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Ensimmäisestä PISA-tutkimuksesta alkaen poikien lukutaidon tulokset ovat Suomessa 
olleet tyttöjä heikompia. Poikien heikompia tuloksia on selitetty aiemmissa 
tutkimuksissa neurologisilla kehityseroilla, ADHD-diagnoosien yleisyydellä ja 
maskuliinisella kulttuurilla, missä lukeminen koetaan tyttöjen juttuna. Aiemmissa 
tutkimuksissa on tuotu esiin kodin sosioekonomisen aseman ja lukutaidon välinen 
yhteys. Tätä yhteyttä ei ole kuitenkaan tarkasteltu Suomessa sukupuolten välillä. 
    Tässä pro gradu -tutkielmassa selvitetään kodin sosioekonomisen aseman yhteyttä 
lapsen tukemiseen sekä tuen yhteyttä lukutaitoon sukupuolten välillä. Tutkielmassa 
hyödynnetään sekä sosiaali- että käyttäytymistieteellisiä selitysmalleja. Analyysit 
perustuvat Suomessa vuonna 2015 kerättyyn PISA-kyselyyn, johon osallistui 5882 
oppilasta. Tutkimusmenetelmänä käytetään lineaarista regressioanalyysiä. Tuen 
sukupuolittuneisuutta tutkitaan interaktio- eli yhdysvaikutusten tarkastelulla, missä 
analysoidaan vanhempien resurssien ja tukemisen yhteyttä sukupuolten välillä sekä tuen 
ja lukutaidon yhteyttä. Koulun merkitys lukutaitoon huomioidaan analyysissä kiinteiden 
vaikutusten monitasomallina. 
     Tulosten mukaan kotitausta selittää lapselle annettua tukea ja vanhempien 
korkeammalla sosioekonomisella asemalla on positiivinen yhteys tukemiseen. 
Sosioekonominen asema ei kuitenkaan ole yhteydessä tuen sukupuolittuneisuuteen. 
Vanhempien tuen lisääntyminen on yhteydessä lukutaidon korkeampaan pistemäärään. 
Vanhempien tuen ja lukutaidon tulosten välinen yhteys on suhteellisesti positiivisempi 
pojilla verrattuna tyttöihin.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                           
     Vanhempien tuki kompensoi poikien heikkoa lukemisen lähtötasoa ja kaventaa 
lukutaidon pisteiden eroja sukupuolten välillä. Sukupuolten välisten lukutaitoerojen 
tasoittamisessa tulisi huomioida vanhempien tuen merkitys poikien lukutaidon 
parantamisessa ja purkaa maskuliinisen kulttuuriin perustava käsitys lukemisesta 
tyttöjen juttuna. Vanhempien tuen vahvistaminen sosioekonomisesti heikommassa 
asemassa olevissa perheissä kaventaisi tuen puutteesta johtuvia lukutaidon eroja 
erilaisista perhetaustoista tulevien oppilaiden välillä.  
 
ASIASANAT: kompensaatio, PISA, sukupuolittunut lukutaito, sosioekonominen 
asema, vanhempien tuki 
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1 Johdanto 
Aleksin Kiven romaanissa Seitsemän veljestä on kohtaus, jossa veljekset saavat 
tarpeekseen lukemisen opettelusta ja pakenevat heidän ankaran lukutaidon opettajansa 
tuvasta rikkomalla ikkunan. Kohtaus kuvastaa sitä käsitystä, joka suurella osalla 
maalaisväestöä oli lukemisesta vielä 1800-luvun alussa. Lukeminen koettiin 
vallankäyttäjien välineenä ja siihen vaikutti lukutaitoon kytketyt oikeudet. 
Perheenperustamisoikeuden saaminen edellytti lukutaitoa, jonka osaamista papisto 
valvoi kinkereillä ja rippikuulusteluissa. Suomalaisten lukutaidon oppimisen 
aikajärjestyksessä kirkko oli ennen kansakoulua ja raamattu ennen ABC-kirjaa.  
Kiertokoulujen avulla lukutaito levisi oppineilta maalaisväestölle ja kaupungista 
maaseudulle. Lukutaidon yleistyminen rahvaiden joukkoon mahdollisti myös 
kansallisvaltion synnyn. Perheen jokaisen jäsenen tuli oppia lukemaan sekä 
kirjoittamaan ja, siksi Suomessa laitettiin jo autonomian viimeisinä vuosina lapset 
sukupuolesta riippumatta oppikouluun. Opetushallituksen ylijohtaja Aslak Lindström 
totesi Eino Leinon päivänä 6.7.2005, että tämän kansan sivistystahdon ansiosta Suomi 
on PISA-tutkimusten kärkimaita. (Laine 2017; Sinko, Pietilä & Bäckman 2005, 7.) 
Vuonna 2000 toteutettiin ensimmäinen taloudellisen yhteistyön ja kehityksen järjestön 
Organisation for Economic and Cultural Development (OECD) Programme for 
International Student Assesment (PISA) -tutkimus, jossa pääalueena oli lukutaito 
Rautopuro & Juuti 2005, 7). Suomalaisnuorten lukutaito todettiin tässä sekä vuoden 
2003 tutkimuksessa OECD-maiden parhaimmaksi (Sinko, Pietilä & Bäckman 2005, 9). 
Vielä tuoreimmissa 2015 PISA-tuloksissa suomalaiset nuoret saavuttivat lukemisen 
osiossa erinomaiset pisteet ja paremmalle sijalle ylsi ainoastaan singaporelaiset oppilaat. 
(Vettenranta ym. 2016, 26-27). Suomen menestystä himmentää kuitenkin poikien ja 
tyttöjen väliset erot lukutaidossa (Vettenranta ym. 2016, 49). Jo ensimmäisessä PISA-
tutkimuksessa vuonna 2000 tyttöjen ja poikien lukutaidon ero Suomessa oli 
vertailumaiden suurin (Sinko, Pietilä & Bäckman 2005, 9).   
PISA-tutkimuksessa arvioidaan 15-vuotiaiden nuorten osaamista. Tässä ikäryhmässä 
tyttöjen ja poikien välillä on fyysisen kehityksen vaiheissa merkittäviä eroja. Tyttöjen 
murrosikä käynnistyy poikia aiemmin eikä ole yllättävää nähdä tyttöjä, jotka ovat päätä 
pidempiä kuin luokan lyhyemmät pojat. Muutenkin tytöt tuntuvat ottavan ison 
harppauksen kehityksessään kohti uusia haasteita. (Halpern 2000.) Tiedon määrä 
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aivojen toiminnasta kasvaa kovaa vauhtia kehittyvien aivokuvantamismenetelmien 
ansiosta, mutta jo tällä hetkellä tiedetään pienistä rakenteellisista eroista tyttöjen ja 
poikien välillä. (Sullivan 2009.) Sukupuolten välillä on havaittu lieviä eroja esimerkiksi 
tyttöjen lukutaitoa tukevien kognitiivisten valmiuksien eduksi. Tyttöjen kognitiiviset 
valmiudet kielen hallintaan ovat tietyillä aivoalueilla poikien kehitystä edellä. (esim. 
Berebaum ym. 2011, 804-825; Hyde 2014, 373-398.)  
Perinteisesti lukeminen on koettu kognitiivisiin kykyihin sidoksissa olevana ja jossain 
määrin kärjistettynä mekaanisena taitona, jossa hallitaan muun muassa aakkoset, sanan 
taivutukset, äänteet, kielioppi ja ymmärtäminen (Barton, 2007). Nykyisemmät 
käsitykset korostavat kuitenkin lukutaitoa sosiokulttuurisena käytäntönä, missä sen 
ymmärretään määrittyvän lasten joka päiväisissä sosiaalisissa tilanteissa sekä erilaisissa 
keskusteluissa (Barton, 2007; Barton & Hamilton, 1998, 2012; Street, 1984, 1995). 
Myös nuorten käsitykset sukupuolesta voidaan ymmärtää rakentuvan sosiokulttuurisesti 
arjen toiminnoissa (Scholes 2018; Corsaro 2005). Arjen toiminnot niin koulussa kuin 
kotona muokkaavat nuoren identiteettiä ja ovat vahvasti yhteydessä niihin arvoihin, 
jotka näkyvät nuoren asenteissa. Kodin rooli asenteiden muokkaajana pienenee 
kuitenkin nuoren varttuessa ja kaveripiirin vaikutus kasvaa yläasteelle siirryttäessä. 
(Corsaro 2005.)   
Huolimatta siitä, että kaveripiirin merkitys kasvaa, niin nuoren asenteissa heijastuu 
vahvasti lapsuuden kodissa sisäistetyt arvot. Asennetutkimuksissa on kysytty pojilta 
syitä esimerkiksi lukuhaluttomuuteen ja vastauksista on tullut ilmi, että lukemista 
pidetään enemmän tyttöjen juttuna (Clark & Foster 2005). Kodin kasvatus saattaa 
perustua biologiseen käsitykseen sukupuolesta, missä poikien odotetaan käyttäytyvän 
niin sanotun perinteisen miehen mallin mukaisesti. Tällä tarkoitetaan yleensä 
näkökulmaa, jossa sukupuoli ymmärretään kaksijakoisena ja määrittyvän biologisista 
ominaisuuksista. Kaksijakoisuuteen perustuvassa näkemyksessä sukupuolten 
käyttäytymistä leimaavat ominaisuudet on jaettu tytöillä feminiinisiin ja pojilla 
maskuliinisiin. (Connel 2015.) Feminiinisyys eli naisellisuus ymmärretään joukkona 
ominaisuuksia, käyttäytymistä ja rooleja, jotka yleisesti liitetään tyttöihin tai naisiin. 
Maskuliinisuus eli miehekkyys tarkoittaa ominaisuuksia, käyttäytymistä ja rooleja, jotka 
yleensä liitetään miehen sukupuoleen. (Lempiäinen 2003; Saresma, Rossi & Juvonen 
2010; Scholes 2018.) 
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Lukemisen koetaan usein olevan vahvassa ristiriidassa maskuliinisuuden kanssa. 
Nuorten kaveripiirillä on suuri vaikutus siihen, millaiset asiat mielletään 
hyväksyttäviksi ja mitkä kielletyiksi. Kaveripiiri luo voimakkaan ryhmäpaineen 
tietynlaiseen käyttäytymiseen. Poikien perinteisiä sukupuolirooleja jäljittelevässä 
kaveripiirissä lukeminen ei ole suosittua ja sitä jopa väheksytään. Maskuliinisen 
ryhmäpaineen on todettu vähentävän 7–16 vuotiaiden poikien lukemisintoa (Klein 
1997.) Tämän ikäiset pojat välttelevät ryhmäpaineen alla tulevansa leimatuksi ”nörtiksi” 
ja saattavat kapinoida lukemista ja oppimista vastaan (Browne & Fletcher 1995).  
Heikko lukutaito vaikeuttaa koulunkäyntiä ja lisää tämän kautta nuoren 
syrjäytymisriskiä. Koulunkäynnin vaikeudet kasvattavat todennäköisyyttä yksilön 
myöhempään työttömyyteen sekä varsinkin pitkäaikaistyöttömyyteen. Vaikeuksien 
seurauksena on havaittu olevan myös yksilön kokemus heikosta terveydestä sekä 
henkisestä pahoinvoinnista (Fröjd ym. 2007; Lavikainen ym. 2006; Rintanen 2000). 
Erityisesti pojilla opintojen keskeyttämisen seuraukset ovat huonot, koska 
keskeyttäneistä vain murto-osa jatkaa opintoja myöhemmin (Vanttaja & Järvinen 2006). 
Opinnoilla on vahva yhteys yksilön työpaikan saamiseen sekä sosiaaliseen asemaan 
yhteiskunnassa. Miesten asemaa heikentävät naisia useammin muun muassa pitkittynyt 
työttömyys ja erilaiset ongelmat toimeentulossa. (Gissler ym. 2006.)  
Toiset lapset oppivat lukemaan ennen koulun alkua, mutta toisille sanat ja lauseet 
järjestyvät mieleen vasta koulun penkillä. Sujuva lukeminen on taito, mikä ei siirry 
lapselle suoraan opettajan avustuksella. Lukutaidon kehittyminen sujuvaksi on vahvasti 
kiinni niistä olosuhteista, mitä lapsella on kotona mahdollistettu. Toisaalta ilmenee 
näkemyseroja siitä, onko lukutaidon opettaminen kodin vai koulun tehtävä. Useat 
tutkimukset korostavat kuitenkin kodin vahvaa asemaa nuoren lukemisasenteita 
muokkaavana (Torppa ym. 2017, 3–4). 
Poikien suhteellisesti tyttöjä heikompi menestys PISA-testin lukutaidon osiossa on syy 
pro gradu -tutkielmani aiheen valintaan. Pro gradu -tutkielmani otsikko: 
”Sukupuolittunut lukeminen ja vanhempien tuki Suomessa” tuo ilmi sekä haasteen että 
yrityksen siihen vastaamiseen. Perustuen aiemmissa tutkimuksissa ilmi tulleisiin 
haasteisiin poikien biologisissa ja sosiaalikulttuurisissa tekijöissä, jotka ovat yhteydessä 
poikien suhteellisesti heikompaan lukutaitoon, voidaan olettaa, että pojat tarvitsevat 
tyttöjä enemmän tukea lukemiseensa. Näin ollen tulen tarkastelemaan tutkielmassani 
vanhempien tuen yhteyttä PISA-testin lukutaidon tuloksiin sukupuolten välillä.  
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Aluksi on hyvä tuoda esille kuitenkin, mitä lukutaito oikeastaan tarkoittaa. 
Ensimmäisessä käsittelyluvussa tarkastelen, miten lukutaito määritellään nykyään 
entistä laajemmin. Kulttuuri sekä yhteiskunta muuttuvat ajan myötä ja lukeminen on 
vahvasti kiinni tässä muutoksessa. Tekstit ovat siirtyneet yhä enemmän digitaalisille 
näytöille ja erilaisten symbolien käyttäminen on lisääntynyt. Lukijalta vaaditaan useiden 
osa-alueiden hallintaa hänen muodostaessaan itselleen käsitystä luettavasta 
materiaalista. Tietoa tulee osata etsiä ja yhdistellä erilaisilta alustoilta. Tässä 
muutoksessa ei pysy mukana, jos lukemisen perustaidot eivät ole hallussa. 
Lukutaidon määrittelyn jälkeen tuon esille lukutaitoon yhteydessä olevia tekijöitä. 
PISA-lukutaidon tulosten taustalla on havaittu olevan useita tekijöitä. Kodin 
sosioekonomisella asemalla on lukutaidon tuloksiin suuri merkitys, mutta se ei suoraan 
tuota koulutetumpien vanhempien lapsille parempia PISA-tuloksia. Kodin alhaisempi 
sosioekonominen asema ei ole esteenä parempiin PISA-tuloksiin. Lukutaito on monien 
tekijöiden lopputulos, johon jokainen vanhempi voi koulutuksestaan huolimatta 
vaikuttaa. Lukutaitoon on yhteydessä paljon lapsen asenteisiin heijastuvia tekijöitä, 
kuten lapsuuden kodin ilmapiiri ja myöhemmin se kaveriporukka, johon nuori kuuluu. 
Tällaisten tekijöiden lähempi tarkastelu tuo ymmärrystä myös sukupuolten väliseen 
lukutaidon eroon.  
Toisen luvun kolmannessa osiossa esitän aikaisempia tutkimustuloksia tyttöjen ja 
poikien lukemisen eroista. Vaikka elämme nykyään kasvavassa sukupuolineutraaliuden 
käsityksessä, niin poikien heikomman lukutaidon syyksi mainitaan usein maskuliinisen 
poikakulttuurin perintö, jossa lukeminen ei ole suosittu harrastus. Tämän perinteen 
ylläpitäminen tulee esille muun muassa tutkimustuloksista, joissa todetaan, että 
esimerkiksi kirjoista keskusteleminen on enemmän äitien ja tytärten välinen juttu. Pojat 
keskustelisivat mieluummin isän kanssa, mutta isät lukevat harvemmin kuin äidit ja 
tällaiset keskustelut jäävät vähäisiksi (Clark ym. 2005). 
Toisen luvun viimeisessä osiossa käyn vielä tarkemmin läpi poikien tuen tarpeen 
lähtökohtia. Ensimmäisenä lähtökohtana esitän melko lyhyesti tutkimuksia nuorten 
miesten syrjäytymisestä. Nuorten miesten syrjäytyminen on varhaislapsuudesta alkava 
usean eri tekijän kumulatiivinen prosessi, mutta heikko lukutaito sitoutuneena muihin 
oppiaineisiin, on tässä syrjäytymisprosessissa yhtenä tekijänä (Lavikainen ym. 2006; 
Fröjd ym. 2007). Toisena lähtökohtana poikien tuen tarpeeseen esitän biologisia 
selityksiä, jotka perustuvat neurologisiin tutkimuksiin tyttöjen ja poikien aivoista. 
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Kolmantena lähtökohtana ja tarkastelualueena on maskuliinisuus. Maskuliinisuuden 
luvussa aloitan perinteisen maskuliinisuuden vaikutuksesta poikien lukemiseen ja 
lopetan luvun modernimpaan käsitykseen maskuliinisuuden moniulotteisuudesta.     
Tutkielman aineistona on vuonna 2015 Suomessa tehty PISA-tutkimus. Tutkielmassa 
on kolme hypoteesia, joista kahdessa ensimmäisessä tarkastellaan kodin resurssien 
yhteyttä lapselle annettuun tukeen. Tarkoituksena on selvittää aiempien tutkimusten 
perusteella vanhempien yhteiskunnallisen aseman, koulutuksen ja kodin varallisuuden 
yhteyttä tukeen sekä sen sukupuolittuneisuuteen. Sukupuolittuneisuudella tarkoitetaan 
tässä tutkielmassa vanhempien tiedostamatonta tai tietoista lapsen tukemista, joka 
kohdistuu enemmän toiseen sukupuoleen. Toisessa hypoteesissa tarkastellaan tuen 
sukupuolittuneisuutta myös vanhempien osalta. Isät ja äidit eivät välttämättä tue tasa-
arvoisesti tyttäriään sekä poikiaan ja vanhempien resurssien on esimerkiksi 
yhdysvaltalaisissa tutkimuksissa havaittu olevan yhteydessä tähän 
sukupuolittuneisuuteen. Tutkielman kolmannessa hypoteesissa testataan vanhempien 
antaman tuen yhteyttä PISA-lukutaidon tuloksiin. Mielenkiinto kohdistuu myös tässä 
tuen sukupuolittuneisuuteen. Ensimmäinen ja toinen hypoteesi pyrkii selvittämään, 
kuka tarjoaa tukea ja kenelle. Näitä edelleen syventäen kolmannessa hypoteesissa 
tarkastelu keskittyy tuen ja PISA-lukutaidon pisteiden yhteyteen. 
Poikien ja tyttöjen lukutaidon eron tasoittaminen on tasa-arvoon pyrkivässä Suomessa 
haaste, johon tämä pro gradu -tutkielma pyrkii osaltaan vastaamaan. Tyhjentävää 
vastausta ei varmasti ole luvassa, mutta tutkielma on osa sitä työtä, jota eriarvoisuuden 
vähentämiseen voidaan tutkimuskentällä tehdä. Aiempia tutkimuksia hyödyntämällä 
tämän tutkielman tavoitteena on lisätä tietoa sukupuolten välisen lukutaidon eroihin 
yhteydessä olevista tekijöistä. 
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2 Lukutaito ja yhteiskunta 
2.1 Lukemisen osaaminen ja lukutaito 
Lukemisen osaamisen määritelmä on muuttunut yhteiskunnan, talouden ja kulttuurin 
muuttumisen yhteydessä. Varsinkin elinikäisen oppimisen käsite on tehnyt lukemisen 
osaamisen käsitteestä laajemman ja sitä ei enää pidetä vain lapsena ala-asteella 
hankittuna lukutaitona. Lukemisen osaaminen ymmärretään lisääntyväksi taidoiksi, 
tiedoiksi ja strategioiksi, joita voidaan kehittää elämänkaaressa eri tilanteissa 
vuorovaikutuksessa ikätovereiden sekä muun yhteisön kanssa. (OECD 2006, 46.) 
Myöhemmin edelliseen määritelmään on sisällytetty myös lukemiseen sitoutuminen 
osana varsinaista lukutaitoa (Linnankylä & Malin 2008). OECD määritteli (2009) 
lukutaidon seuraavalla virkkeellä: ”lukutaito on kirjoitettujen tekstien ymmärtämistä, 
käyttöä ja arviointia sekä niiden lukemiseen sitoutumista lukijan omien tavoitteiden 
saavuttamiseksi, tietojen ja valmiuksien kehittämiseksi sekä yhteiskuntaelämään 
osallistumiseksi” (OECD 2009a, 23). 
Lukemisen osaaminen merkitsee nuorille aikuisille kirjoitetun tiedon ymmärtämisen 
lisäksi pohdiskelua ja tiedon käyttöä erilaisiin tarkoituksiin. Nuori lukija ymmärretään 
aktiivisena vuorovaikuttajana, joka etsii merkityksiä kirjoitetusta tekstistä. Tämä 
toiminta näyttäytyy tarpeellisena yksityisessä ja julkisessa ulottuvuudessa, opinnoissa ja 
työuralla sekä tuottavina yhteiskunnan jäseninä ja koko elämänkaaren kestävänä 
oppimiskykynä. Nyky-yhteiskunta asettaa yksilölle vaatimuksia instituutioillaan, 
byrokratioillaan ja oikeusjärjestelmillään, jolloin luku- ja kirjotustaito ovat keino 
selviytyä näistä vaatimuksista. (OECD 2006, 46.) Lukemisen osaaminen ei ole 
kuitenkaan pelkkä työkalu yhteiskunnassa selviytymiseen, koska välineenä sillä on 
laajempi käyttömahdollisuus.  
Laajempi käyttömahdollisuus tulee ilmi, kun lukemisen osaamisen määritelmässä 
korostetaan sen roolia mahdollisuuksien antajana. Osaamisella mahdollistetaan 
henkilökohtaisten toiveiden täyttyminen, kuten tietyt tutkinnot tai työpaikan saaminen, 
mutta sillä mahdollistetaan myös laajempia tavoitteita, jotka rikastavat elämää ja 
avartavat elämänkatsomusta. (OECD 2006, 46.) Kaikessa laajuudessaan lukemisen 
osaaminen tai lukutaito ovat käsitteinä sidoksissa yhteiskunnan kehitykseen, missä ne 
vaativat jatkuvasti uudelleen määrittelyä. 
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Siirtyminen paperille kirjoitetusta tekstistä yhä enemmän erilaisilta digitaalisilta 
alustoilta luettaviin teksteihin, laajentaa käsitystä lukemisesta. Kun puhutaan 
nykyaikaisesta lukutaidosta, niin määritelmään sisältyy uusia ulottuvuuksia. Nämä 
ulottuvuudet sisältävät tarkennuksia esimerkiksi siitä, millä alustalla luettava sisältö on, 
onko se painettu vai digitaalinen. Digitalisoituminen on laajentanut erilaisten merkkien 
ja luettavien symbolien valikoimaa. Tällöin on myös olennaista, millaista 
merkitysjärjestelmää käytetään. Vaihtoehtoja merkitysjärjestelmistä voivat olla muun 
muassa infograafit, tekstit, emojit, kuvat tai numerot. (Hiidenmaa 2018.) 
Digitalisaation myötä lukijan rooli on muuttunut aktiivisempaan suuntaan. Luettava 
teksti ei välttämättä ole valmis ja lukija voi osallistua myös sen tuottamiseen. 
Tuottamisen ja lukemisen yhdistelmällä lukija on enemmän vuorovaikutteisessa 
roolissa, jolloin tarvitaan lukutaito-sanan lisäksi kuvaavampia ilmaisuja, kuten 
tekstitaito, monilukutaito tai literacy. Pirkko Hiidenmaan (2018) mukaan kyse ei ole 
uusien taitojen opettelun tarpeesta, vaan siitä että lukija mukautuu eri teksteihin sekä 
erilaisiin lukutilanteisiin ja kokee kasvavansa lukijana koko elämän.  
Yhteiskunnan ja kulttuurin muuttuessa lukutaidon määritelmätkin ovat muuttuneet. 
Lukutaitoa ei koeta enää ala-asteella opeteltuna sanojen ja lauseiden teknisenä 
osaamisena tai niiden kertaamisena vaan elämänkaaressa vahvistuvana tietojen, kykyjen 
ja tekniikoiden kombinaatioina, joka saa mitä erilaisempia ulottuvuuksia ja sisältöjä 
nykypäivänä (Gee 2000; Linnakylä 2000.) 
 
2.2 Koti, kaverit ja koulu 
                                                    Lukutaito ja koti 
Lasten ja nuorten oppimistulokset ovat osoittautuneet aiemmissa lukutaitotutkimuksissa 
olevan vahvasti yhteydessä kotitaustaan (esim. Coleman ym. 1966; Purves & Elley 
1994). Bourdieun (1973) mukaan nuorten käsityksiin lukemisen merkityksestä ja 
arvosta heijastuu kodin kirjallinen kulttuuri, lukemisen ja kirjojen arvostaminen. Lapset 
ja nuoret, joiden vanhemmat ovat hyvin koulutettuja sekä lukevat kotona paljon, ovat 
etuoikeutetussa asemassa. Näille lapsille on luettu jo pienestä asti paljon kirjoja ja 
heidän lukuharrastustaan on tuettu ostamalla heille lahjaksi kirjoja ja heille on suositeltu 
hyvää luettavaa. Lisäksi tällaisista kodeista tulevat lapset ja nuoret kykenevät 
hyötymään paremmin koulun äidinkielen tunneista, koska heidän perheessään on 
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keskusteltu kirjoista ja näissä keskusteluissa on käytetty kirjallisuuden termejä asioiden 
perustelemiseen. (Purves & Elley 1994.) Kirjallisuudesta keskusteleminen sekä kodin 
suhtautuminen lukemiseen heijastavat usein vanhempien jo elettyä elämää ja kertyneitä 
kokemuksia. 
Vanhempien omat kokemukset saattavat vaikuttaa siihen, miten he ennakoivat lapsensa 
eri oppiaineissa pärjäävän ja miten he näkevät lapsensa vahvuudet. Kokemukset voivat 
myös vaikuttaa siihen, minkälaista palautetta vanhemmat antavat sekä onnistumis- että 
epäonnistumistilanteissa. Vanhempien odotukset ja uskomukset saattavat siirtyä osaksi 
lapsen minäkuvaa ja alkavat ohjata jälkeenpäin hänen kiinnostustaan ja suhtautumistaan 
eri oppiaineisiin sekä toimintaa oppimistilanteissa. (Aunola 2018.) Oppimistilanteiden 
kokemukset onnistumisiin ja epäonnistumisineen muokkaavat yksilön näkemystä 
itsestään oppijana. Tästä huolimatta vanhempien näkemykset lastensa kyvystä oppia 
saattavat olla merkityksellisempiä lapsen itsestään tekemien käsitysten muotoutumiselle 
kuin hänen todelliset oppimistuloksensa ja koulumenestys. (Gniewosz, Eccles & Noack 
2015.) Lapsen myönteiseen näkemykseen itsestään oppijana ja oppiainekohtaiseen 
motivaatioon ovat vahvasti yhteydessä vanhempien myönteiset odotukset lapsensa 
menestymisestä ja oppimiskapasiteetista (Aunola ym. 2013; Viljaranta ym. 2015).  
Vanhempien luottamus ja myös sen puute lapsensa pärjäämiseen ovat yhteydessä lapsen 
koulunkäyntiin. Vanhempien luottamus lapsensa kykyihin heijastuu lapsen tapaan 
toimia oppimistilanteissa ja vahvistaa tehtävään keskittyvää, aktiivista työskentelytapaa. 
Päinvastoin vanhempien epävarmuus lapsensa kyvyistä lisää riskiä, että lapsi sisäistää 
ensimmäisinä kouluvuosinaan kielteisen tehtävää välttelevän työskentelytavan. (Aunola 
ym. 2002; Aunola ym. 2003.) Lapsen on uskottava kykyynsä selviytyä oppimisen 
haasteista ja omasta mahdollisuudesta onnistua, jotta hän on motivoitunut sitoutumaan 
opiskeluun ja koulunkäyntiin. Lapsen usko omiin kykyihin vahvistuu, kun hänen 
vanhempansa osoittavat tukeaan hänen taidoilleen. Vanhempien luottamus lapsensa 
kykyihin ja haasteista selviämiseen auttaa lasta myös luottamaan itseensä. (Aunola 
2018.)  
Lapsen sukupuoli voi vaikuttaa siihen, mitä hänen pystyvyydestään ajatellaan ja myös 
minkälaista palautetta hänelle annetaan kotona (Aunola 2018). Ecclesin (1993) & 
Gnieswoszin ym. (2015) mukaan vanhemmilla on stereotyyppisesti taipumusta kokea 
tyttöjen olevan poikia parempia lukemisessa ja äidinkielessä ja poikien puolestaan 
tyttöjä parempia matematiikassa. Matematiikassa tyttöjen ajatellaan joutuvan tekemään 
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menestyksensä eteen enemmän töitä kuin poikien. Tyttöjen ajatellaan yleisesti 
menestyvän koulussa ahkeran yrittämisen ansiosta, kun taas poikien menestys 
mielletään johtuvan kykyjen ansiosta. Nämä perinteiset sukupuolistereotypiat siirtyvät 
helposti osaksi lapsen minäkuvaa ja vaikuttavat oppimismotivaatioon. (Aunola 2018.)  
Vanhemmat eivät välttämättä tiedosta, miten heidän näkemyksensä lapsensa kyvyistä 
välittyvät lapselle. Toisinaan arjessa esiintyvät tahattomat tokaisut ja lausahdukset 
välittävät tiedostamattomasti vanhempien näkemyksiä. Näkemykset voivat heijastua 
siihen, miten vanhemmat esimerkiksi reagoivat lapsensa virheisiin ja epäonnistumisiin. 
(Aunola 2018.) Haimovitzin & Dweckin (2016) tutkimuksen mukaan vanhempien 
antama palaute epäonnistumisia ja vaikeuksia kohdatessa on jopa merkityksellisempää 
lapsen motivaatioon ja minäkuvan kehitykselle kuin palaute, joka annetaan 
onnistumisesta.  
Vanhempien uskomukset lapsestaan ja hänen kyvyistään siirtyvät helposti lapsille, 
mutta myös kodin tärkeinä pidetyt arvot siirtyvät lapsille vanhempien välityksellä. Jos 
vanhemmat suhtautuvat koulunkäyntiin myönteisesti, niin heidän lapsensa ovat yleensä 
myös motivoituneempia kuin ne lapset, joiden kotona ei koulunkäyntiä arvosteta (Hill 
& Tyson 2009.) Myös vanhempien oppiainekohtaiset arvostukset siirtyvät samalla 
tavalla. Mikäli vanhempi arvostaa esimerkiksi lukutaitoa ja kokee äidinkielen tehtävät 
mielenkiintoisiksi, tämä luo hyvät edellytykset sille, että lapsikin motivoituu aiheesta. 
Päinvastoin jos kotona ajatellaan vaikkapa kielten opiskelun olevan turhaa työelämän 
kannalta, niin lapsen on vaikea motivoitua kielten opiskeluun. (Aunola 2018.) 
Koulunkäyntiin suhtaudutaan yleensä myönteisemmin niissä perheissä, joissa on 
koulutetummat vanhemmat ja korkeampi sosioekonominen asema (Hemmerechts, 
Agirdag & Kavadias 2017; Leino ym. 2017; Senechal 2006, 72). 
Sosioekonominen tausta oli Yhdysvalloissa vuoden 2009 PISA-tutkimuksessa vahvin 
lukutaidon kanssa yhteydessä oleva tekijä. Sosioekonominen tausta on ollut myös usean 
muun tutkimuksen lukutaidon voimakkaimmin korreloiva tekijä. Sukupuoli oli vuoden 
2009 PISA-tutkimuksen kolmanneksi tärkein selittäjä. Toiseksi vahvin selittäjä oli 
omaksi iloksi lukemiseen käytetty aika. (Neff 2015.)  
Sosioekonomisella taustalla oli vuoden 2009 PISA-tutkimuksessa vahvempi yhteys 
koulujärjestelmissä, missä ei järjestetty valtakunnallisia tai aluekohtaisia muun 
organisaation kuin koulun tekemiä mittauksia (Bol, Witschge, van de Werfhorts & 
Dronkers 2014). Suomen koulujärjestelmä esimerkiksi on tällainen. Progress In 
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International Reading Literacy Study (PIRLS) -tutkimuksen tulokset ovat tuoneet esiin 
sosioekonomisen taustan merkityksen 4.-luokkalaisten lukutaidossa ja sen yhteys on 
todettu jopa vahvistuneen lähivuosina (Leino ym. 2017). 
Sosioekonomisesti parempiosaisista taustoista tulevat lapset kokevat lukemisen yleensä 
myönteisenä. Näissä perheissä vanhempien oma myönteinen suhtautuminen lukemiseen 
siirtyy myös helposti lapsille. Lapsia ohjataan sosioekonomisesti parempiosaisissa 
perheissä enemmän lukemisen pariin kuin sosioekonomisesti heikommissa perheissä 
(Hemmerechts, Agirdag & Kavadias 2017; Leino ym. 2017; Senechal 2006, 72). Lisäksi 
edeltävissä PISA-tutkimuksen taustakyselyissä toistuu vastauksissa, että sosiaalisesti 
parempiosaisissa kodeissa lapset lukevat enemmän omaksi ilokseen kuin sosiaalisesti 
heikompiosaisissa kodeissa (OECD 2011).  
Toisaalta (Brozo ym, 2014; Clark, Torsi & Strong 2005) pitävät perheen 
sosioekonomista taustaa tärkeämpänä rakkautta ja sitoutumista lukemiseen. Omaksi 
iloksi lukemisen määrää ennustaa sisäinen motivaatio eli oma halu toimia ja tämä on 
merkittävä tekijä, kun tarkastellaan lukemiseen sitoutumista (Wigfield & Guthrie 1997). 
Lukemiseen sitoutuminen ymmärretään tarkoittavan omaehtoista, monipuolista ja 
rutiininomaista lukemista (Sulkunen & Nissinen 2014, 35; Guthrie & Wigfield 2000). 
Nuoret, jotka ovat sitoutuneempia lukemaan, saavuttavat parempia tuloksia erilaisissa 
testeissä verrattuna heikommin lukemiseen sitoutuneisiin (Kupari ym. 2012, 41-45; 
Leino ym. 2017; OECD 2009a, 69). Lukemiseen sitoutumista voidaan selvittää 
esimerkiksi tähän liittyvillä asenteilla. Asenteita tarkastellaan esimerkiksi kysymyksillä, 
kuinka usein oppilas lukee, miksi hän lukee eli lukemisen syy, kuinka kauan oppilas 
käyttää lukemiseen aikaa ja luettavan materiaalin monipuolisuuden avulla (esim. OECD 
2009a, 70). Runsaasti lukevat kokevat yleensä lukemisen leppoisana ajanvietteenä, 
jonka avulla pääsee irtautumaan arjesta. Tällaiset lukijat mainitsevat lukemisen myös 
vähentävän jännittyneisyyttä ja auttavan heitä rentoutumaan (Mansor ym. 2013, 362). 
Edellä mainittuihin asenteisiin voi kuka tahansa vanhempi koulutuksestaan, tuloistaan 
tai työasemastaan riippumatta vaikuttaa. Neuman (1986) keskittyi tutkimuksessaan 
vanhempien sosioekonomista asemaa enemmän siihen, miten vanhemmat toimivat 
kotona. Hän kontrolloi vanhemman sosioekonomisen aseman ja havaitsi, että 
vanhempien kannustus lukemiseen oli merkittävässä yhteydessä lapsen vapaa-ajan 
lukemiseen. (Neuman 1986). Saatu tulos oli yhdenmukainen Hansenin (1969) 
havaintojen kodin ilmapiiriin ja lasten lukemisen asenteiden yhteydestä.  
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Vanhempien aktiivisempi osallistuminen lasten harrastuksiin, perheen kanssa yhdessä 
tekemiseen ja retkiin oli positiivisessa yhteydessä lasten vapaa-ajan lukemiseen 
huolimatta niiden kasvatuksellisesta tai virkistyksellisestä lähtökohdasta. Lapset, jotka 
tulivat tällaisista kodeista, osallistuivat enemmän urheilemiseen, harrastuksiin ja 
lukemiseen. Vanhempien kannustus lukemiseen oli merkittävästi yhteydessä lasten 
vapaa-ajan lukemiseen, mikä ei ole yllättävää, sillä lukemisen parissa työskentelevät 
ammattikasvattajat ovat pitkään valistaneet vanhempia, että he kannustaisivat lapsiaan 
lukemaan. (Neuman 1986; Hansen 1969.)  
Vanhempien tavat kannustaa lapsiaan lukemaan vaihtelevat ja yhtenä merkittävänä 
tekijänä kannustamisessa McCool (2007) on pitänyt lapselle annettua valinnan 
mahdollisuutta. Hänen tutkimuksessaan useat opiskelijat kertoivat kirjoista 
keskustelemisen ja kirjojen suosittelemisen perheen jäsenten kesken, olevan heille 
hyvin tärkeää. Oppilaat kokivat saavansa tukea vapaaehtoiseen lukemiseen, kun 
vanhemmat suosittelivat heille erilaisia kirjoja ja antoivat vapauden valita luettavat 
kirjat. (McCool 2007.) 
Lapset suhtautuvat myönteisemmin lukemiseen kodeissa, joissa vanhemmat lukevat 
paljon. Nämä lapset myös uskovat lukemisen olevan tärkeään heidän tulevaisuutensa 
kannalta. Clarkin ja Hawkinsin (2010) tutkimuksessa kysyttiin oppilailta, tulisiko 
koulun vai kodin kannustaa heitä nauttimaan lukemisesta. Melkein puolet oppilaista 
pitivät kannustamista sekä koulun että kodin tehtävänä. Vajaa viidennes koki sen 
koulun työksi ja noin joka kymmenes käsitti lukemisen olevan kodin vastuulla. Vain 5,7 
prosenttia vastaajista ilmoitti, että lukemista ei tulisi tukea kummassakaan. Niiden 
oppilaiden asenteet olivat negatiivisia lukemista kohtaan, jotka eivät koskaan nähneet 
vanhempien lukevan tai keskustelevan perheensä kanssa lukemisesta. (Clark & Hawkin 
2010.) Toisaalta lapsien kasvaessa kodin merkitys vähenee ja kaveriverkoston vaikutus 
asenteisiin kasvaa. 
                                         Lukutaito ja kaverit 
Nuoren lähimpään kaveripiiriin kuuluvat kaverit ovat merkityksellisiä myös 
oppimismotivaation kannalta (Kiuru 2018). Kaveripiirin vaikutus nuoren 
oppimismotivaatioon välittyy erilaisten kognitiivisten, käyttäytymiseen liittyvien ja 
motivaationaalisten mekanismien kautta (Kinderman 2016). Nämä mekanismit toimivat 
myös samanaikaisesti ja niiden erottaminen toisistaan välttämättä ole helppoa (Kiuru 
2018). 
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Sosiaaliset vertailut itseä taitavampiin tai vähemmän taitavampiin kavereihin on 
esimerkki kognitiivisista vaikutusmekanismeista (Altermat & Pomerantz 2005). Kun 
nuori vertaa itseään taitavampiin kavereihin, hän voi saada hyödyllisiä vihjeitä, miten 
suoriutua haastavista tehtävistä. Nuoren kokemus omasta potentiaalista voi saada tukea 
taitavampiin vertailusta ja inspiroida yrittämään haastavissa tehtävissä. Toisaalta 
vertailut itseä vähemmän taitaviin kavereihin eivät samalla tavalla kannusta nuorta 
sinnikkääseen työskentelyyn ja itsensä ylittämiseen. (Kiuru 2018.) Sosiaalisen vertailun 
merkitys nuoren minäkäsitykselle, oppimismotivaatiolle ja koulumenestykselle on 
kuitenkin yhteydessä siihen, miten tärkeänä hän pitää suoriutumista koulussa ja kuinka 
mahdollisena hän kokee vertailun taitotason saavuttamisen (Altermatt & Pomerantz 
2005). Vertailu itseään liian paljon taitavampiin kavereihin saattaa muodostaa myös 
riskin yksilön minäkäsitykselle ja siten vaikuttaa tehtävien välttelyyn, vähäiseen 
ponnisteluun ja luovuttamiseen, kun vastaan tulee haastavia oppimistilanteista (Kiuru 
2018). 
Käyttäytymiseen liittyvät kognitiiviset mekanismit tarkoittavat kavereilta saatua apua, 
kaverien välisiä keskusteluja, käyttäytymisen vahvistamista, mallioppimista ja yhdessä 
tekemistä (Kinderman 2016). Kavereiden väliset keskustelut koulunkäyntiin ja 
tulevaisuuteen liittyvistä asioista saattavat vahvistaa mielipiteitä koulutyön tärkeydestä, 
mutta myös sen merkityksettömyydestä (Kiuru 2018). Kaveripiirissä nuoret toimivat 
roolimalleina toisilleen ja jäljittelevät toistensa suhtautumista opiskeluun ja kouluun 
sitoutumiseen (Bandura 1977). Kotitehtävien tekeminen kavereiden kanssa ja 
vastavuoroinen auttaminen koulutehtävissä ovat myös oppimismotivaation kannalta 
tärkeitä tekijöitä, joilla voidaan edistää suoriutumista koulussa (Kiuru 2018). 
Kaveripiirillä on nuoreen vahva eteenpäin vievä ja motivoiva vaikutus (Kinderman 
2016). Nuori voi saada kaveripiiriltään tarvittavaa tukea koulunkäyntiin liittyvien 
vastoinkäymisten tai epäonnistumisten kohtaamisessa. Jos kaveripiirissä on yhteisesti 
jaettu voimakas oppimismotivaatio, niin sillä on todennäköisesti eteenpäin vievä 
vaikutus koulutyöskentelyyn. Sitä vastoin kavereiden kesken jaettu vähäinen motivaatio 
saattaa heikentää oppimistuloksia. Sekä kouluun liittyvä innostus että kielteiset 
oppimiseen liittyvät tunteet tarttuvat helposti kaverilta toiselle. (Kiuru ym. 2008.)  
Kavereiden kesken jaettu motivaatio vaikuttaa myös lukemisasenteisiin ja sen kautta 
lukemisen määrään. Nuoret, jotka lukevat paljon, kertovat myös vaihtavansa mielellään 
kirjoja kavereiden kanssa. (Leino & Nissinen 2018.) Mansor ym. (2013) ovat 
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havainneet, että runsaasti lukevilla nuorilla on usein kavereita, joiden kanssa he voivat 
jutella kiinnostavista kirjoista sekä vaihtaa luettavaa materiaalia keskenään. Clark & 
Foster (2005, 37-38) toivat esiin tutkimuksestaan, että noin viidesosa tytöistä ja vajaa 
kuudennes pojista olettivat lisäävänsä lukemistaan, jos heillä olisi myös lukemisesta 
pitäviä ystäviä. Lukemisesta pitävät kaverit saattavat kasvattaa halukkuutta lukemiseen, 
mutta yhtä lailla ne kaverit, jotka eivät arvosta lukemista tai jopa väheksyvät sitä, voivat 
heikentää sitä (Leino & Nissinen 2018) 
                                           Lukutaito ja koulu 
Myös opettajalla voi olla yhtä suuri vaikutus lukemiseen kuin vanhemmilla (Chen 2008; 
Merga 2016; Pitcher ym. 2007). Toisaalta on paljon kiinni siitä, tuoko opettaja esiin 
kiinnostuksensa kirjoihin ja innostuneisuutensa niistä. Opettajan innostavaa esimerkkiä 
tarvitaan yläasteella enemmän kuin ala-asteella, sillä nuorten vapaa-ajan lukemiseen 
käytetty aika vähenee ja sellaisten nuorten lukuinto saattaa laskea, joiden kotona ei ole 
lukemisen mallia tai siihen ei kannusteta. (Leino & Nissinen 2018.) Oppilaat eivät opi 
kuitenkaan asioita koulussa pelkästään opettajalta, vaan myös vertaisryhmällä on oma 
vaikutuksensa. Vertaisryhmän sosioekonomisella taustalla on merkittävä yhteys 
osaamiseen ja koulutyöhön suhtautumiseen (Ahonen 2018).  
Bernsteinin (1977) mukaan tämä tausta heijastuu kotien sosiolingvistisinä eroina. 
Korkeamman sosioekonomisen taustan perheissä esimerkiksi pyritään neuvottelemaan 
asioista, kun taas alemman taustan perheissä vanhemmat antavat lapsilleen suoria 
käskyjä (Bernstein 1977). Korkeamman taustan perheistä tulevat oppilaat suoriutuvat 
koulussa paremmin kuin alemmasta taustasta tulevat, vaikka kouluissa pyritään 
tasoittamaan osaamiseroja (Dowey & Codron 2016). Oppilaiden keskimääräinen 
sosioekonominen tausta muodostaa koulun sosioekonomisen profiilin, mikä heijastaa 
voimakkaasti koulun oppilaiden osaamistasoa (esim. Marks 2005; Schmidt ym. 2015).  
Kodin yhteiskunnallinen asema ei ole maahanmuuttotaustasta tulevilla nuorilla usein 
samanlainen kuin kantaväestön perheissä. Oppilaiden väliset erot kuitenkin pienenevät, 
kun huomioidaan maahanmuuttajanuorten kodin sosiaaliseen taustaan liittyviä tekijöitä. 
Taustaan liittyvät tekijät selittävätkin pääosin kantaväestön ja 
maahanmuuttajataustaisten nuorten välillä olevista eroista useassa maassa. (Kirjavainen 
& Pulkkinen 2017, 189-202.) Sosioekonomisen taustan, vanhempien koulutuksen ja 
tulotason huomioon ottaminen hävittää myös Suomessa suurimman osan toisen 
sukupolven maahanmuuttajien ja kantaväestön välisistä osaamiseroista (Kilpi 2010). 
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Erilaisten taustatekijöiden vaikutus eroaa kuitenkin maiden välillä, ja muun muassa 
Skandinaavisissa maissa niiden merkitys on huomattavasti heikompi verrattuna muihin 
maihin. (esim. Borgna & Contini 2014; Entorf & Minouiu 2005).  
Maahanmuuttajataustaisissa kodeissa puhutaan usein kieltä, joka ei ole sama kuin 
nuoren koulussa käytetty. Kotona käytetty kieli on yhteydessä koulunkäyntiin ja vieraan 
kielen puhumisen on todettu heikentävän nuoren PISA-tuloksia. (Entorf & Minoiu 
2005.) Dustmannin, Frattinin & Lanzaran (2012) mukaan useissa maissa vieraan kielen 
puhuminen kotona on merkittävin syy toisen sukupolven maahanmuuttajien ja 
kantaväestön välillä oleville osaamiseroille. Vuoden 2015 PISA-tuloksista selviää, että 
Suomessa kantaväestön oppilaat suoriutuivat keskimääräisesti 114 pistettä paremmin 
kuin ensimmäisen sukupolven maahanmuuttajat. Ero oli kuitenkin 47 pistettä pienempi 
kantaväestön ja toisen sukupolven maahanmuuttajilla. (Kirjavainen & Pulkkinen 2017, 
189-202.) 
 
2.3 Sukupuolittunut lukeminen Suomessa 
Sukupuolten tasa-arvoon kiinnitetään huomiota kaikissa OECD-maissa ja erityisesti 
Pohjoismaissa. Kaikissa kansainvälisissä arvioinneissa seurataan sukupuolten 
oppimismahdollisuuksien tasa-arvoa lukutaidon, matematiikan ja luonnontieteiden 
osaamisen näkökulmasta. Näissä tuotti aiemmin huolta tyttöjen alisuoriutuminen, mutta 
nykyään huolta aiheuttaa poikien arviointien tulokset. (Linnankylä, Kupari & 
Reinikainen 2002, 73.) Arvioinneissa erityisesti lukutaidon taso on useissa 
tutkimuksissa tytöillä ollut korkeampi verrattuna poikiin (Leino ym. 2017; Mullis, 
Martin, Foy & Drucker 2012; OECD 2016). 
Yhdeksän vuotta ennen ensimmäistä PISA-tutkimusta kansainvälisessä 
lukutaitotutkimuksessa (IEA Reading Literacy Study 1991) tytöt menestyivät kaikissa 
osallistujamaissa 9-vuotiaiden ikäryhmässä paremmin kuin pojat. Pojat olivat tyttöjä 
parempia vain muutamissa osallistujamaissa, kun tarkasteltiin vanhempien eli 14-
vuotiaiden ikäryhmää. Sukupuolierot olivat Suomessa kansainvälistä keskitasoa 9-
vuotiaiden ryhmässä ja 14-vuotiaiden ryhmässä keskitasoa suuremmat. Molemmissa 
ryhmissä nämä erot olivat tilastollisesti merkitseviä. (Linnakylä 1995; Purves & Elley 
1994; Wagemaker ym. 1996) 
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Myös kansainvälisessä aikuisten lukemisen osaamista kartoittavassa (OECD 
International Adult Literacy Survey -tutkimuksessa 1994–1998) miehet pärjäsivät 
asiatekstien lukemisessa heikommin kuin naiset lähes kaikissa osallistujamaissa. Miehet 
pärjäsivät erityyppisten asiakirjojen lukemisessa ja matematiikan soveltamista 
vaativissa tehtävissä. Kuitenkin Suomessa naiset pärjäsivät miehiä paremmin sekä 
asiatekstien että dokumenttien käytössä. Tässä tutkimuksessa oli huomioitavaa, että 
nuoremmissa ikäryhmissä naissukupuolen osaaminen korostui kaikissa lukutaidon eri 
kategorioissa. (Linnakylä ym. 2000; OECD 2000.) 
Yhdeksän vuotta IEA-arvioinnista myöhemmin tehdyssä ensimmäisessä PISA-
tutkimuksessa tytöt olivat kaikissa osallistujamaissa poikia parempia. Vuonna 2000 
tehdyn tutkimuksen pääalueena oli lukutaito. Siinä pojat pärjäsivät tyttöjä heikommin 
niin yleisessä lukemisen osaamisessa kuin muissakin kategorioissa. Tytöt menestyivät 
paremmin kuin pojat tehtävissä, joissa tuli pohtia ja arvioida luettua tekstiä sekä 
kaunokirjallisuuden erilaisten tarinoiden lukemisessa ja perustelua vaativien tekstien 
työstämisessä. (Linnakylä, Kupari & Reinikainen (2002.) Vielä IEA-tuloksissa (1991) 
suomalaiset pojat pärjäsivät yhtä hyvin tyttöjen kanssa joissain lukutaidon alueilla, 
kuten asiakirjojen lukemisessa, mutta olivat tyttöjä parempia joissain dokumenttien 
työstämistä vaativissa tehtävissä. Kuitenkin 2000 luvun PISA-tutkimuksessa tytöt olivat 
saavuttaneet tai ylittäneet poikien tason näissä lukutaidon osa-alueissa (kts. kuvio 1.). 
(Linnakylä, Kupari & Reinikainen 2002; vrt. Linnakylä 1995a.) 
Edelleen vuoden 2018 PISA-tutkimuksessa Suomessa tyttöjen lukutaidon taso oli 
parempi kuin poikien (vrt. kuvio 1.). Tyttöjen ja poikien välinen kuilu Suomessa on 
muita OECD-maiden suurimpia. Vuoden 2018 tulos ei ollut kuitenkaan poikkeus, sillä   
sukupuolten välinen kuilu Suomessa on ollut kaikilla PISA-kierroksilla 
osallistujamaiden suurimpia. (Leino ym. 2018, 42-44.) Syitä tähän sukupuolten väliseen 
kuiluun on yritetty selvittää, mutta useista tutkimuksista huolimatta tyhjentävät 
vastaukset ovat jääneet saamatta (esim. Vettenranta ym. 2016, 49). 
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 Kuvio 1. Tyttöjen ja poikien PISA-lukutaidon pisteet vuodesta 2000 vuoteen 2018. 
Lähde: OECD 2020. 
Tutkimuksissa on tuotu esiin tekijöitä, joiden on havaittu olevan yhteydessä lukutaidon 
sukupuolieroon. Selittävinä tekijöinä pidetään kulttuuria, kouluympäristöä ja 
pedagogiikkaa, lukemisen useutta, kiinnostusta lukemiseen, koulusta saatuja 
kotitehtäviä, asennetta lukemista kohtaan, omaksi iloksi lukemista, lukemisen 
sujuvuutta sekä tutkimuksiin liittyviä seikkoja, kuten kysymystyyppejä. (Torppa ym. 
2017, 3-4.)  
Arvioinneissa kysymystyyppien on todettu olevan yhteydessä sukupuolten välisiin 
eroihin lukutaidon osa-alueissa. Esimerkiksi Roe & Taube (2003) havaitsivat poikien 
olevan lähempänä tyttöjen tasoa PISA-tutkimuksen tehtävissä, joissa haetaan tietoa. 
Pojat olivat heikoimpia tehtävissä, joissa piti arvioida ja reflektoida annettua 
materiaalia. Lisäksi poikien oli vaikeampaa vastata kysymyksiin kirjoittamalla, kun taas 
monivalintatehtävissä he pärjäsivät paremmin, mikä selittyisi poikien vaikeuksista 
oikeinkirjoituksessa ja kirjoittamisessa yleensäkin (Berninger ym. 2008; Moll ym. 
2014). 
Torppa ym. (2017, 23) saivat tutkimuksessaan merkittävimmäksi 15-16-vuotiaiden 
tyttöjen ja poikien lukutaitoa selittäväksi eroksi lukemisen sujuvuuden. Lukemisen 
sujuvuutta mittaavissa tehtävissä poikien todennäköisyys kuulua alimpaan 10 prosentin 
joukkoon on noin nelinkertainen tyttöihin verrattuna. (Torppa ym. 2017, 3-4.) Sitä 
vastoin OECD:n PISA-raportissa (2010, 99) esitetään asenteen ja lukukäyttäytymisen 
selittävän sukupuolten välistä eroa lukutaidossa.  
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Asenteesta lukemiseen kertoo nuorten vastaukset, kun heiltä kysytään esimerkiksi 
omaksi iloksi lukemisesta. Twist ym. (2004) havaitsivat, että sukupuolten välillä oli 
eroja siinä, pitävätkö he lukemista miellyttävänä puuhana. Pojista 55 prosenttia oli sitä 
mieltä, että he nauttivat lukemisesta, kun taas tytöillä vastaava luku oli 67 prosenttia. 
Kuitenkin melkein joka viides poika ilmoitti, että ei nauti lukemisesta, kun tytöistä näin 
vastasi vain 10 prosenttia. (OECD 2002; Twist ym. 2004.) Ala- ja yläkoululaiset pojat 
vastasivat tyttöjä useammin, että lukeminen on tylsää. Poikien mielestä on vaikea löytää 
mielenkiintoisia kirjoja ja he pitivät lukemista tyttöjen touhuna. (Clark & Foster 2005).  
 
2.4 Poikien tuen tarpeen lähtökohdat 
2.4.1 Syrjäytyminen  
Pojilla on tyttöjä enemmän oppimis- ja koulusopeutumisvaikeuksia (Lavikainen ym. 
2006). Gissler kollegoineen (2006) ovat havainneet poikien olevan enemmistössä 
huonosti koulussa viihtyvien, koulukiusattujen ja koulutuksen keskeyttäneiden 
ryhmissä. Oppimisvaikeuksia pidetään selvänä riskitekijänä, jotka ihmissuhteisiin 
liittyvien ongelmien ja henkisten vaikeuksien kanssa heikentävät suoritumista koulussa 
ja kasvattavat todennäköisyyttä syrjäytymiseen (Lavikainen ym. 2006; Fröjd ym. 2007). 
Opinnoilla on vahva vaikutus työpaikan saamiselle ja yksilön asemaan yhteiskunnassa 
(Myllyniemi 2007). Koulutuksellisessa syrjäytymisriskissä oli Rintasen (2000) mukaan 
Suomessa joka kymmenes 18-vuotiaista miehistä.  
Opintojen keskeyttäminen on todettu miehillä kohtalokkaaksi, koska useimmat eivät 
jatka opintojaan tämän jälkeen (Vanttaja & Järvinen 2004). Kouluun sopeutumattomilla 
pojilla ilmenee Röngän (1995) mukaan usein varhaisaikuisuudessa työttömyyttä, 
rikollisuutta ja päihteiden väärinkäyttöä. Nuorilla miehillä on naisia enemmän 
pitkittynyttä työttömyyttä ja toimeentulo-ongelmia (Gissler ym. 2006). Pitkäaikaista 
toimeentulotukea myönnetään yleensä yksin asuville miehille. Miehet ja pojat tekevät 
huomattavasti enemmän rikoksia kuin tytöt ja naiset. Nuoria rikoksista epäiltyjä miehiä 
on suunnilleen viisi kertaa enemmän kuin naisia. Tosin sukupuolierojen on todettu 
kaventuneen. (Gissler ym. 2006; Honkatukia & Savolainen 2005.) 
Mielenterveyteen liittyvistä ongelmista kärsivät alle 20-vuotiaista miehet eivät hakeudu 
kovin helposti mielenterveyspalveluihin (Sourander ym. 2004). Nuorten miesten 
palveluihin hakeutuminen on vähäisempää kuin naisten ja Aalto-Setälä (2002) arvelee 
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tämän johtuvan miesten kyvyttömyydestä tunnistaa oma avuntarve. Avuntarpeen 
tunnistamisen jälkeen miehet hakevat apua yhtä todennäköisesti kuin naiset (Aalto-
Setälä 2002). Laineen (2006) mukaan miehet eivät kykene arvioimaan ja tunnistamaan 
terveyden tilaansa eli heidän terveyden lukutaitonsa ei ole yhtä hyvä kuin naisten. 
Terveydestä puhuminen on todettu olevan pojille ja miehille vaikeampaa kuin tytöille ja 
naisille (Välimaa 2000 a ja b). 
Nuoret miehet kuolevat tapaturmaisesti ja väkivaltaisesti kolme kertaa 
todennäköisemmin kuin saman ikäiset naiset (Kumpula ym. 2006). Itsemurha on yleisin 
syy nuorten miesten kuolemaan Suomessa. 15–29-vuotiaista miehistä 158 teki 
itsemurhan vuonna 2006, kun saman ikäisten naisten määrä kyseisenä vuonna oli 38. 
(Tilastokeskus/kuolleisuustilastot.) Tapaturma- ja väkivaltakuolleisuuden suurempaa 
määrää miessukupuoleen on selitetty yleensä miesten elämänhallinnan ongelmilla ja 
huonommilla elintavoilla (Gissler ym. 2006). Miesten keskuudessa riskiryhmään 
kuuluvat ovat matalammin kouluttautuneita ja työttömyydestä kärsiviä. Köyhyys sekä 
sosiaalinen syrjäytymiskehitys liittyvät selvästi nuorten miesten kuolleisuustilastoihin. 
(esim. Kumpula ym. 2006; Pensola & Martikainen 2004; Pensola 2003.) 
 
2.4.1 Biologiset selitysmallit 
Biologissa teorioissa tyttöjen ja poikien erot nähdään luonnollisina. Niiden mukaan 
poikien alisuoriutuminen koulussa on biologisesti määrittynyttä. (Scholes 2018, 39.) 
Biddulphin (1998) ja Gurianin (1999) mukaan poikien käyttäytymiseen liittyvät 
vilkkaus, riskien ottaminen ja aggressiivisuus. He ovat sitä mieltä, että nämä 
koulunkäyntiin sopimattomat käyttäytymistaipumukset ovat biologisesti määrittyneitä. 
Samaa mieltä on myös Sommers (2000, 2013), jonka mukaan biologia määrittää poikien 
halut ja mieltymykset. Toisinaan biologisissa selityksissä viitataan neurologisiin 
todisteisiin poikien ja tyttöjen aivojen eroista. Näiden erojen ymmärretään vaikuttavan 
eri tavoin kielellisiin prosesseihin. (Halpern 2000; Moir & Jessel 1991.)  
Kolmen vuoden iässä tyttöjen kielelliset kyvyt ovat keskimäärin vuoden edellä poikien 
kehitystä. Tyttöjen aivojen koko saavuttaa huippunsa noin yhdentoista ja puolen vuoden 
ikäisenä. (Ripley 2005.) Sullivan (2009) esittää sukupuolten välisen aivojen 
kehityserojen kasvavan aina toisen asteen koulun viimeisille luokille saakka. Kolmen 
vuoden ikäisillä pojilla aivojen kehitys keskimäärin on vuoden perässä ja myöhemmin 
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murrosiässä keskimäärin kolme vuotta tyttöjen kehitystä jäljessä. Sullivan (2009) esittää 
aivojen kehityseron olevan yhteydessä nuorten lukutaidon sukupuolten väliseen eroon. 
(Sullivan 2009.)  
Tyttöjen aivojen merkittävin rakenteellinen ero verrattuna poikien aivoihin on 
keskimääräisesti corpus callosumin suhteellinen koko. Corpus callosum on analogiselta 
rakenteeltaan aivopuoliskoja yhdistävä silta. Silta mahdollistaa kahden aivopuoliskon 
keskustelevan ja toimivan yhdessä. (Cox 2006.) Tyttöjen corpus callum on keskimäärin 
10 prosenttia suurempi kuin pojilla (Hannaford 1995). Tämä tarkoittaa Hannafordin 
(1995) mukaan sitä, että tytöt lähestyvät ongelmia kokonaisvaltaisemmin analysoimalla 
ja luovuudella. Poikien aivopuoliskot toimivat enemmän autonomisesti ja 
tehtäväriippuvaisesti kuin tyttöjen (Haverkort ym. 1999; Nowicka & Fersten 2001; 
Rescher & Rappelsberger 1999). Tässä on vähäinen, mutta merkitsevä keskimääräinen 
sukupuoliero neokortikaalisessa toiminnassa aivojen oikealla puoliskolla. Kognitiivisten 
toimintojen ja käyttäytymisen yhteyttä neokortikaalisen toiminnan oikealle 
suuntautumisesta pidetään kuitenkin tulkinnallisena. (Rothenberg 2004; Schmithorst & 
Holland 2007.) 
Vasen aivopuolisko on enemmän lineaaris-looginen ja päättelytyypiltään toimii 
kieliopin rakenteiden hallitsemisessa (Balsamo ym. 2002). Sitä vastoin oikea 
aivopuolisko lähestyy asioita enemmän intuitiivis-holistisesti (Beeman ym. 1994). 
Näiden erojen tuloksena vasen aivopuolisko on yleensä paremmin suuntautunut kielen 
ymmärtämistä vaativiin tehtäviin, kun taas oikea aivopuolisko on paremmin luontainen 
spatiaaliseen päättelyyn ja kompleksiseen todennäköisyyksien laskentaan. (Cohen-
Bendahan ym. 2004; O'Boyle ym. 1995). Tätä tukevat havainnot aivojen 
toiminnallisista magneettikuvauksista, joissa on havaittu vasemman aivopuoliskon 
toiminnan kiihtyvän, kun pojat lukevat (Costello 2008). Sitä vastoin tytöillä molemmat 
aivopuoliskot osoittavat toiminnan kiihtymistä heidän lukiessaan. (Hannaford (1995) on 
esittänyt kielellisten kykyjen vaativan aivojen molempien puoliskojen käyttöä. Aivojen 
toimintaan liitetään myös ADHD. 
Lyhenne ADHD tulee englanninkielen sanoista Attentional Deficit, Hyperactive 
Disorder (suom. tarkkaavaisuus ja yliaktiivisuus häiriö). ADHD määritellään 
kognitiivista toimintakykyä heikentäväksi neuropsykiatriseksi häiriöksi, jonka 
keskeisimmät oireet näyttäytyvät tarkkaamattomuutena, ylivilkkautena ja impulsiivisena 
käytöksenä. (Duodecim 2020.) ADHD on yhteydessä aivojen välittäjäaine dopamiinin 
20 
 
 
aktiivisuuden toimintahäiriöön. Dopamiini vaikuttaa aivojen palkitsemisjärjestelmään 
oppimistilanteessa. (Luman, Goos & Oosterlan 2014.) 
Arjessa ADHD-diagnoosin saaneet kertovat vaikeuksista oman toiminnan hallinnassa ja 
myös haasteista toiminnan suunnittelussa. Diagnosoidun käytös näyttäytyy usein 
impulsiivisena ja motorisesti levottomana. Opettajat raportoivat lisäksi diagnosoitujen 
oppilaidensa normaalia korkeampaa herkkyyttä häiriöille tehtävissä, jotka vaativat 
keskittymistä. ADHD-diagnooseja on 6–18-vuotiaiden keskuudessa 3,6–7,2 prosentilla 
ja pojille annetaan diagnoosi useammin kuin tytöille. (Vuori, Koski-Pirilä & 
Martikainen 2020.)  
Vuori, Koski-Pirilä & Martikainen (2020) keräsivät dataa ADHD-lääkityksen määrästä 
Suomessa vuodesta 2008 vuoteen 2018 ja havaitsivat lääkityksen lisääntyneen tällä 
tarkasteluvälillä. Vaikka diagnosoitujen tyttöjen määrässä on ollut nopeaa kasvua, niin 
edelleen tyttöjen ADHD-lääkkeiden käyttö on huomattavasti poikia vähäisempää 
(Vuori, Koski-Pirilä & Martikainen 2020.) Gurian (2005, 56) esittää ala-asteen 
alempien luokkien ADHD-diagnosoiduista 80–95 prosenttia olevan poikia.  
ADHD-diagnosointia on toisinaan kyseenalaistettu sen kliinisen eli lääketieteellisen 
arvioinnin puutteista (Kipnis 2002). Myös biologisia selitysteorioita on kritisoitu sekä 
liian essentialistisina että yksinkertaistavina ja niiden luotettavuutta aivojen rakenteiden 
erojen merkityksessä on kyseenalaistettu (Alloway & Gilpert 2002; Connel 2015). 
Vaikka naisten ja miesten aivojen anatomiassa ja toiminnassa on eroja, kuten tiettyjen 
aivoalueiden käyttöä kielellisiin prosesseihin, niin niiden erot koetaan vähäisempinä 
kuin mediassa annetaan ymmärtää (Connel 2015). 
Nykyinen aivotutkimus korostaa aivojen plastisiteettia, mikä tarkoittaa aivojen kykyä 
muodostaa uusia hermoyhteyksiä ja poistaa vanhoja, kun opitaan uusia asioita (Nagel & 
Scholes 2016). Plastisuus osoittaa, että aivot muovautuvat elämän kokemusten myötä ja 
kykenevät jatkuvasti sopeutumaan uudelleen (Eliot 2009; Nagel & Scholes 2016). 
Erityisesti lapsuudessa aivot ovat herkkiä muovautumaan ulkoisisten kokemusten 
aikaan saamina (Nagel 2012; Nagel & Scholes 2016). 
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2.4.2 Maskuliinisuus 
Kun sosiologiassa tarkastellaan lapsuutta, sitä lähestytään usein käyttämällä 
sosialisaatiota viitekehyksenä. Sosialisaatio on prosessi, jossa lapsi kasvaa 
yhteiskuntaan ja sisäistää siihen kuuluvia toimintamalleja. Usein on tutkittu varhaista 
sosialisaatiota perheessä. Perheessä lapsi oppii tavat, jotka ovat hyväksyttäviä (Corsaro 
2005, 7.) Lapsen varttuessa vanhempien vaikutus sosialisaatiossa vähenee ja 
kaveripiirin merkitys kasvaa. Tästä huolimatta vanhemmilla on edelleen tärkeä vaikutus 
lapsensa käyttäytymiseen perheen sisällä. (Harris 1998.)  
Vanhemmilla on omat käsityksensä sukupuolesta, mikä heijastuu heidän 
kasvatuksessaan. Kasvatus saattaa perustua vahvoihin käsityksiin siitä, millaista 
käyttäytymistä lapsilta odotetaan sukupuolen perusteella. Tällainen kasvatustyyli vetoaa 
perinteisiin sukupuolirooleihin. Perinteisenä sukupuoliroolina pojilla ymmärretään 
yleensä olevan maskuliinisuus. (Scholes 2018; Connel; 1995.) Maskuliinisuus tulee 
esiin arkipäiväisissä toimissa, kuten puhumisessa, kuuntelemisessa, ajattelussa ja 
lukemisessa (West & Zimmerman 1987).  
Vanhempien lukutottumuksia tarkastellessa, on havaittu, että äidit lukevat useammin 
kuin isät ja lukemaan kannustaminen on yleisempää äitien keskuudessa (Clark & Foster 
2005; Lockwood 2008, 101; Mansor ym. 2013). Siten lapset eivät näe kodissaan 
esimerkkiä lukevasta miehestä ja myös kannustus lukemiseen jää äitien tehtäväksi 
(Lockwood 2008, 101). Pojat eivät näe oman sukupuolen lukemisen mallia ja kirjoista 
keskusteleminen kotona on pojilla tyttöjä harvinaisempaa. Roolimallin puuttuminen 
heikentää poikien lukumotivaatiota ja pojat ajattelevat tyttöjä useammin, että lukeminen 
on tylsää ja heistä on vaikea löytää mielenkiintoisia kirjoja. Tällainen ajattelu lisääntyy 
nuorten siirtyessä ala-asteelta yläasteelle. (Clark & Foster 2005.) 
Haywood & Mac an Ghaill (2000) pitävät kouluja paikkoina, joissa on erityisiä alueita, 
kuten opettajien huone, luokkahuone ja välituntipiha, missä maskuliinisuus nähdään 
normaalina. Oppilaiden väliset suhteet tuottavat ja sääntelevät maskuliinisuutta. Poikien 
kaveripiireissä katsotaan tietynlainen käytös pojalle sopivaksi Tällä tavoin 
ymmärrettynä, kouluja pidetään maskuliinisuutta uusintavina paikkoina, jotka 
heijastelevat sosiaalisia ja kulttuurisia sidoksia perheisiin, työmarkkinoihin, 
multimediaan ja oikeusjärjestelmään. (Haywood & Mac an Ghaill 2000, 2013.)  
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Maskuliininen kaveripiiri vaikuttaa poikien lukuasenteisiin heikentävästi, koska 
lukeminen koetaan feminiinisenä. Maskuliinisessa ajattelutavassa lukemista ei nähdä 
kovin nautinnollisena ajanvietteenä. (esim. Gilbert & Gilbert 1998.) Pandian (1997) 
käyttää käsitettä haluton lukija, mikä hänen määritelmänsä mukaan on lukutaitoinen 
henkilö, joka ei silti lue. Pandianin määritelmän mukaan poikien keskuudessa on 
useimmiten tällaisia haluttomaksi lukijoiksi luokiteltavia. Myös tyttöjen haluttomien 
lukijoiden osuus kasvaa murrosikään siirryttäessä (Clark & Foster 2005.) Lisäksi, 
verrattaessa vuosien 2000 sekä 2009 PISA-tuloksia, havaitaan omaksi iloksi lukevien 
poikien määrän vähentyneen useimmissa maissa (OECD 2011).  
Perinteisen maskuliinisuuden on ymmärretty korostavan miesten ja naisten biologiaan 
perustuvaa kaksijakoisuutta, joka määrittää sukupuolta sosiaalisilla tai psykologisilla 
eroilla tähän jakoon perustuen (Connel 2015). Biologiaa lähtökohtanaan pitävässä 
näkökulmassa poikien luonnolliset erot määrittävät lukemisen näyttäytyvän 
feminiinisenä (esim. Gurian 1999). Tästä näkökulmasta poikien ymmärretään olevan 
luonnollisesti vilkkaampia sekä aggressiivisempia ja lukeminen mielletään hillittyjen 
tyttöjen rauhalliseksi puuhaksi. Sukupuolten eroja käytöksessä, kiinnostuksissa ja 
kyvyissä käytetään perusteluna poikien vaikeuksiin koulussa (esim. Sommers 2000; 
2013.)  
Poikien vaikeudet tai alisuoriutuminen koulussa on liitetty usein ”poikakulttuuriin”, 
missä koulunkäyntiin suhtaudutaan vastenmielisesti. Tämän poikakulttuurin perinteet 
ulottuvat pitkälle varsinkin Iso-Britanniassa, missä siitä on tehty useita tutkimuksia ja 
niihin perustuen popularisoitua viihdettä mediaan. (Walsh 2010.) Kiddin (2013) mukaan 
yhteiskunnan tietyissä instituutioissa pidetään yllä poikakulttuuria enemmän kuin 
muualla. Hänen mielestään koulut, työ- ja vapaa-ajan viettopaikat ovat vahvasti 
poikakulttuuria rakentavia sekä sitä ylläpitäviä paikkoja (Kidd 2013).  
Poikakulttuurissa poikien odotetaan käyttäytyvän maskuliinisten piirteiden hallitsemina. 
Hallitsevina piirteinä koetaan olevan tietynlainen voimakkuus, aggressiivisuus ja 
fyysisyys. (Carrigan, Connel & Lee 1985; Connel & Messerschmidt 2005.) Näiden 
piirteiden kautta pojat nähdään villeinä ja usein popularisoinneissa selitetään poikien 
käytöstä sanomalla, että ”pojat ovat poikia”. Tämä voidaan kokea ongelmalliseksi, sillä 
usein poikakulttuuri ja poikien alisuoriutuminen nähdään toisilleen synonyymeinä. 
(Delamont 1999.)  
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Popularisoinnit tukevat poikien minäkäsityksen rakentumista stereotyyppisen 
maskuliiniseksi, johon yhdistetään usein aggressiivisuus, kilpailu, hallitseminen ja 
kontrollointi (Kidd 2013). Kun nämä piirteet koetaan sidottuina ennalta poikien 
kulttuurisiin tai biologisiin ominaisuuksiin, niin sukupuoli käsitetään essentialistisesti. 
Essentialismissa biologinen sukupuoli ymmärretään syntymässä saatuna, tietynlaisena 
luonnollisena pohjana, jonka päälle kulttuuri rakentaa merkityksensä. Biologian kautta 
määrittyvää luonnollisena pidettyä ruumiillista sukupuolta kuvataan englanniksi 
käsitteellä sex. (Lempiäinen 2003.) 
Sitä vastoin englannin kielen termi gender viittaa miesten ja naisten kulttuurisiin 
eroihin, jotka perustuvat biologiseen kaksijakoisuuteen sukupuolten välillä (Butler 
2004; Connel 2015; Connolly; 1997; Davies 1989). Kaksijakoisuus oli aikoinaan myös 
olennaisena sisältönä John Grayn (1999) kirjassa, ”Miehet ovat Marsista, naiset 
Venuksesta” (Scholes 2018). Nykyään koulutuspolitiikassa ja käytänteissä on pyritty 
purkamaan tällaisia yksinkertaistavia käsityksiä sukupuolen kaksijakoisuudesta 
(Scholes 2018). Connel (2015) on myös todennut tarpeen hylätä dikotominen ajattelu 
sukupuolen merkityksestä. 
Sukupuolikäsityksen dikotomiaa kritisoivassa anti-essentialistisessa näkökulmassa 
sukupuoli ymmärretään rakentuvan sosiaalisesti. Tästä näkökulmasta sosiaaliset ja 
kulttuuriset kokemukset vaikuttavat poikien käsitykseen maskuliinisuudesta ja tätä 
kautta heijastuvat negatiiviseen käsitykseen lukemisesta ja siihen sitoutumisesta. Siten 
lukeminen on sosiaalinen käytäntö, joka on opittu erityisissä sosiaalisissa, kulttuurisissa 
ja poliittisissa konteksteissa. (Scholes 2018). 
Anti-essentialistisessa näkökulmassa sukupuoli-identiteetin ja -erojen sosiaalinen 
muodostuminen pitää sisällään myös sosioekonomisen taustan, etnisyyden, seksuaalisen 
identiteetin, uskonnon, asuinpaikan ja kulttuurin tuottaman moniulotteisen 
maskuliinisuuden vaikutuksen (eng. multiple masculinity). Tämän moniulotteisuuden 
ymmärretään olevan yhteydessä poikien koulusuorituksiin ja myöhempiin saavutuksiin. 
(Haywood & Mac an Ghaill 2013; Keddie & Mills 2007; Martino & Rezai-Rashti 2013; 
Watson 2011.)  
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2.4.3 Vanhempien tuki lapsilleen 
                                      Vanhempien tuen motiivit 
Vanhempien toimintaa kasvattajina leimaa se, että he pyrkivät enemmän tai vähemmän 
tietoisesti varmistamaan jälkeläisilleen parhaat mahdollisuudet elämässä pärjäämiseen 
(Erola & Moisio 2014, 82). Tätä vanhempien toimintaa voidaan selittää sekä 
sosiaalisista mekanismeista että evoluutiosopeutumisen näkökulmista. 
Evoluutiosopeutumisen näkökulmasta tietynlainen käyttäytymismalli muodostuu 
luonnonvalinnalla, kun taas sosiaalitieteellinen näkökulma kuvailee, miten sosiaaliset 
mekanismit mahdollistavat tietyn toiminnan. Näitä kahta näkökulmaa ei välttämättä 
tarvitse ymmärtää toisilleen vastakohtina, vaan toisiaan tukevina. Toisiaan tukevina 
näkökulmina voidaan evolutiivisten selitykset ymmärtää edistävän sosiaalisten 
mekanismien muodostumista. (Lehti 2020, 17.) 
Sosiologisten teorioiden yhdistäminen evolutiivisten selitysten kanssa mahdollistaa 
tarkemman ymmärryksen sukupolvien yli siirtyvistä toimintamalleista Toimintamalli, 
kuten lapsen tukeminen voidaan ymmärtää auttavan suvun selviytymistä, kun sitä 
selitetään evoluutionäkökulmasta. Toisaalta nyky-yhteiskunnassa selviytyminen ja 
vanhempien tuki ei välttämättä tarkoita pelkästään suvun selviämistä, vaan esimerkiksi 
parempaa asemaa yhteiskunnassa. (Lehti 2020, 31.) Hrdy (2011) olettaa, että ihmisillä 
on toimintamalleja ohjaava kognitiivinen mekanismi, jonka tehtävä olisi 
evoluutiohistoriassa ollut kasvattaa lisääntymiskykyä, kuten hankkimalla itselleen lisää 
resursseja, geneettisiin sukulaisiin investoimalla ja hyvän aseman saavuttamisella. 
Erolan & Moision (2014, 82) mukaan pidetään myös luonnollisena, että vanhempien 
käytettävissä olevia resursseja käytetään ensisijaisesti omien lasten hyväksi. Toisaalta 
vanhempien tukeminen tulee ymmärtää myös lapsilähtöisesti, kun lapset tarvitsevat 
vanhempiaan (Brozo 2002, 11). 
Lapset ovat ominaisuuksiltaan ja taidoiltaan erilaisia, mutta myös aktiivisia omaan 
kehitysympäristöönsä vaikuttavia toimijoita. Vaikka vanhempien ajattelutavat lapsensa 
kyvyistä ohjaavat omalta osaltaan lapsen minäkuvaa ja tämän välityksellä hänen 
oppimismotivaationsa kehittymistä, niin myös lapsen toimintatavat, taidot ja 
ominaisuudet vaikuttavat, miten hänen kanssaan toimitaan ja millaista palautetta hänelle 
annetaan (Aunola 2018; Salmela-Aro 2018.) Aunolan (2018) mukaan myös sukupuoli 
voi vaikuttaa vanhempien ajatuksiin lapsen kyvyistä ja tuen tarpeeseen.  
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Lasten oppimistulokset ja koulutaitojen taso vaikuttavat siihen, minkä verran 
vanhemmat tarjoavat tukea tai luottavat lapsen kykyyn suoriutua koulutehtävistään 
itsenäisesti. Vanhemmat pyrkivät yleensä auttamaan lastaan ja valvomaan kotiläksyjen 
tekoa enemmän, jos heidän lapsensa koulutaidot ovat heikot. (Pomeranz ym 2005; 
Sillinskas, Leppänen, Aunola, Parrila & Nurmi 2010.) Lapsen ja vanhemman toiminta 
muovaavat ajan myötä toinen toistaan ja muodostavat itseään vahvistavia, myönteisiä 
tai kielteisiä kasaantuvia kehiä. Kun vanhemmat tukevat lapsensa itseohjautuvuutta 
tehtävien tekemisessä, niin lapsen oppimismotivaatio vahvistuu ja oppimistulokset 
paranevat. Tämä vahvistaa edelleen vanhemmalla olevaa lapsen itsenäisyyttä tukevaa 
toimintamallia. Vastaavasti vanhempien luottamus lapsensa oppimiskykyyn ja 
selviämiseen tulevista haasteista, heijastuu myönteisesti lapsen työskentelytapoihin ja 
asennoitumiseen koulunkäyntiin. Nämä optimistiset muutokset lapsen toiminta- ja 
suhtautumistavoissa vahvistavat edelleen vanhemmilla ollutta käsitystä lapsestaan ja 
tämän kyvyistä. (Aunola 2018.) Lapsen ominaisuudet heijastuvat vanhempien 
käsityksiin hänen kyvyistään ja mahdolliseen tuen tarpeeseen, mutta vastaavasti 
vanhempien ominaisuudet ovat yhteydessä lapsen kehitykseen. 
                              Vanhempien tuen hyötymekanismit 
Lapsen kehitys voi hyötyä tietyistä vanhempien ominaisuuksista, mutta lisäksi 
vanhemmat voivat tehdä erilaisia investointeja, jotka hyödyttävät jälkeläisiä. (Becker & 
Tomes 1976; Coleman 1988; Rosenzweig 1990; Musick & Mare 2006; Esping-
Andersen 2015). Vanhempien ominaisuudet voidaan ymmärtää olevan kaikki jälkeläisiä 
hyödyttäviä asioita mitä vanhemmilla on hallussaan. Ominaisuuksia voidaan tulkita 
olevan esimerkiksi geenit tai sosiaaliset verkostot, mutta yhtä lailla taloudellinen 
varallisuus. Investoinnit sitä vastoin ymmärretään enimmäkseen lasten käyttöön 
sijoitettuna rahana ja heidän kanssaan vietettyyn aikaan. (Erola & Kilpi-Jakonen 2017, 
6.) Yhdessä vietetyn ajan vahvaa sosiaalistavaa vaikutusta tukevat monet havainnot ja 
Sweeting & Westin (1996) ovat todenneet sen jopa suojelevan lasta päihteiden käytöltä 
ja parantavan todennäköisyyttä saada koulusta parempi todistus.  
Toisin sanoen vanhempien ominaisuudet hyödyttävät jälkeläisiä yksinkertaisesti 
olemassaolollaan, kun taas investoinnit ovat enemmän vanhempien aktiivista toimintaa 
lasten eduksi. Kuitenkin edellä mainittujen hyötytekijöiden erotteleminen toisistaan on 
empiirisesti vaikeaa ja tilanteeseen sopivan tekijän valinta edellyttää tulkintaa. 
Esimerkiksi vanhempien korkeakoulutus mahdollistaa lapselle laadukkaampaa tietoa ja 
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sosiaalisen verkoston, mitkä todennäköisesti auttavat häntä tekemään parempia 
koulutusta koskevia päätöksiä ja tätä kautta saavuttamaan paremman työaseman. Tämän 
hyödyn voidaan kokea tulevan vanhempien ominaisuuksista, mutta yhtä lailla hyöty 
saatetaan tulkita olevan vanhempien investoinneista. Investointina se voidaan tulkita, 
kun vanhempien korkeampi koulutus saa heidät toimimaan aktiivisemmin lastensa 
hyväksi. Korkeammin koulutetuilla vanhemmilla on todennäköisesti paremmat kyvyt 
auttaa lasta koulutehtävissä, mutta myös olla vuorovaikutuksessa tavalla, josta on 
hyötyä lapsen koulunkäyntiin sekä mahdollisesti työelämään. (Erola & Kilpi-Jakonen 
2017, 6)  
Lapseen investoiminen voidaan ymmärtää myös eräänlaisena kompensaationa, kun sillä 
pyritään korvaamaan jotain puuttuvaa resurssia. Jani Erola ja Elina Kilpi-Jakonen 
esittävät tämän kompensaation olevan yleinen mekanismi, joka vaikuttaa kaikkeen 
sosioekonomiseen periytyvyyteen. He olettavat että, mikä tahansa vanhempien 
resurssien puute on kyseessä, niin ilmenee yrityksiä korvata puuttuvaa pääomaa. 
Tällaiset korvaavat yritykset voivat syntyä lapsilta, vanhemmilta itseltään, tai lähellä 
olevilta ihmisiltä, kuten isovanhemmilta, uusioperheen jäseniltä tai jopa naapureilta. 
(Erola & Kilpi-Jakonen 2017, 4) Toisaalta kompensaationa voidaan ymmärtää, kun 
vähemmän lahjakas lapsi onnistuu saavuttamaan korkeamman koulutuksen 
runsasresurssisten vanhempiensa avulla. Sitä vastoin matalaresurssisesta perheestä 
tuleva lapsi, jonka kyvyt ovat samalla tasolla ei saavuta samalla varmuudella korkeaa 
koulutusta. (Bernadi & Boado 2014.) 
Kompensaatio täytyy kuitenkin erottaa sekä käsitteellisesti että empiirisesti kahdesta 
muusta resurssin hyötymekanismista eli kasaantumisesta (accumulation) ja 
moninkertaistumisesta (multiplication). Kasaantumista ymmärretään tapahtuvan, kun 
tarjotut lisäresurssit hyödyttävät kaikkia niiden saajia yhtä paljon. Kasaantumisessa jo 
tarjolla olevat resurssit ja käyttöön tulevat lisäresurssit ovat riippumattomia toisistaan. 
Sitä vastoin moninkertaistumisessa tarjotut lisäresurssit hyödyttävät vain niitä, joilla on 
jo valmiiksi olemassa olevia resursseja. (Erola & Kilpi-Jakonen 2017, 6-8.) 
Moninkertaistumisen muotoa kutsutaan aiemmassa kirjallisuudessa Matteus efektiksi 
”Matthew effect” (Merton 1968). Merton viittasi tällä raamatun sanoihin: ”Kenellä on 
paljon, saakoon lisää ja hän tulee kylläiseksi, mutta kenellä on vähän, niin otettakoon 
sekin pois” (Lehti 2020, 28). Matteus efektissä sekä eduilla että haitoilla ymmärretään 
olevan taipumus kasaantumiseen (DiPrete & Eirich 2006). 
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Kasaantumisen on havaittu esiintyvän todellisessa elämässä yhdessä joko 
kompensaation tai moninkertaistumisen kanssa. Kompensoiva kasaantuminen hyödyttää 
sekä vähäresurssista että runsasresurssista yksilöä. Olennaista siinä on kuitenkin, että se 
hyödyttää suhteellisesti enemmän vähäresurssista kuin runsasresurssista yksilöä. (Erola 
& Kilpi-Jakonen 2017, 8.) Päinvastainen hyödyn suhteellisuus on tuloksena, kun 
moninkertaistuvassa kasaantumisessa tarjotut lisäresurssit hyödyttävät suhteellisesti 
enemmän niitä, joilla on jo valmiiksi hyvät resurssit. Tämä moninkertaistuvan 
kasaantumisen käsite voidaan ymmärtää olevan läheinen aiemmassa kirjallisuudessa 
useammin käytettyyn sosiaaliseen kertoimeen ”social-multiplier” (Dickens & Flynn 
2001).   
                           Vanhempien tuen sukupuolittuneisuus 
Länsimaalaisissa yhteiskunnissa vanhempien resurssit vaikuttavat myös jälkipolvien 
hyvinvointiin useilla tavoilla. Omaisuutta kerryttäneet vanhemmat voivat jättää 
lapsilleen huomattavan määrän perintöä. Tämän lisäksi vanhemmat voivat investoida jo 
eläessään heidän lapsensa koulutukseen ja uramahdollisuuteen. Toisin sanoen 
vanhemmat voivat kasvattaa lapsiensa tulevaisuuden tuloja. Vanhempien investoinnit 
eivät kuitenkaan ole lapsille aina tasapuolisia. Esimerkiksi Yhdysvalloissa kerätyssä 
aineistossa on havaittu, että vanhemmat panostavat tyttöihin ja poikiin eri tavoin. (Smith 
ym. 1987; Cox 2003.)  
Trivers-Willard (T-W) oletuksen mukaan paremmassa sosioekonomisessa asemassa 
olevat vanhemmat investoivat enemmän poikiin ja sosioekonomisesti alempana olevat 
vanhemmat panostavat enemmän tyttöihin (Trivers 1972; Trivers & Willard 1973.) 
Tämä oletus tehtiin alun perin muihin eläimiin kuin ihmiseen perustuvilla havainnoilla, 
missä vanhempien investoinnit jälkeläisiin perustuvat biologiaan sekä tarkoittavat 
lähinnä raskausaikaa ja jälkeläisten hoivaamista (Clutton-Brock, Albon & Guiness 
1984). Muihin eläimiin perustuvan oletuksen investoinnin muoto käsitetään äidin 
fysiologisena panoksena, joka eroaa sukupuolen välillä. Käytännössä se tarkoittaa, että 
hyvissä olosuhteissa äidit todennäköisesti synnyttävät poikia ja huonoissa olosuhteissa 
tyttöjä syntyy enemmän. (Hopcroft 2005.)  
Toisin kuin tyypillisesti muilla eläimillä, ihmisten investoinnit eivät rajoitu pienten 
lasten hoivaamiseen. Ihmisvanhemmat investoivat myös lastensa koulutukseen, sekä 
sosiaaliseen ja kulttuuriseen kehitykseen. Nämä investoinnit ovat olleet 
sukupuolittuneita, kun niitä on tutkittu Yhdysvalloissa. Paremman sosioekonomisen 
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perheen lapsista vanhemmat investoivat enemmän poikiin kuin tyttöihin. Sitä vastoin 
alemman sosioekonomisen aseman perheissä investoidaan enemmän tyttöihin. 
Tutkimusten mukaan vanhemmat eivät kuitenkaan tee tätä tietoisesti ainakaan lasten 
ollessa pieniä. (Hopcroft 2005.) 
T-W-oletukseen perustuvissa tutkimuksissa (Hopcroft 2005; Pink, Schaman & Fieder 
2017) on tarkasteltu isän sosioekonomisen aseman merkitystä, siihen miten 
investoiminen eroaa sukupuolten välillä. Hopcroftin (2005) Yhdysvaltoja koskevan 
tutkimuksen mukaan isän korkeampi sosioekonominen asema on yhteydessä poikien 
parempaan kouluttautumiseen. Sitä vastoin matalamman aseman isien tyttäret 
kouluttautuvat pidemmälle. Tätä vahvistaa Pinkin, Schamanin & Fiedenin (2017) 
Yhdysvalloissa tekemä tutkimus, jonka mukaan korkeamman sosioekonomisen aseman 
isät tukevat collegessa opiskelevia poikiaan taloudellisesti ja näiden isien pojat 
opiskelevat myös pidemmälle. Sitä vastoin matalamman aseman isät tukevat 
taloudellisesti enemmän tyttäriään ja näiden isien tyttäret kouluttautuvat pidemmälle 
(Hopcroft 2005; Pink, Schaman & Fieder 2017).   
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3 Tutkimuskysymys, aineisto ja menetelmät 
3.1 Tutkimuskysymys 
Tässä tutkielmassa tarkastellaan vanhempien investointien sukupuolittuneisuutta ja 
yhteyttä PISA-tulosten lukutaidon pisteisiin. Tutkielmassa testataan kolmea hypoteesia. 
Ensimmäisessä ja toisessa hypoteesissa testataan vanhempien sosioekonomisen aseman 
ja lapsille annetun tuen sukupuolittuneisuutta. Hypoteeseja testaamalla replikoidaan 
Yhdysvalloissa tehtyjä tutkimuksia ja niitä koetellaan Suomen PISA 2015 -aineistolla. 
Kolmas hypoteesi on johdettu aiempien tutkimusten perusteella poikien heikosta 
lukutaidosta ja siihen liitetyistä biologisista ja kulttuurisista selitysmalleista. Näiden 
selitysmallien perusteella voidaan olettaa poikien olevan enemmän vanhempien tuen 
tarpeessa verrattuna tyttöihin. Aiempien tutkimusten ja teoreettisten taustojen 
perusteella testataan seuraavia hypoteeseja: 
Trivers-Willard-hypoteesiin perustuvien Hopcroftin (2005) sekä Pinkin, Schamanin & 
Fiederin (2017) Yhdysvaltoja käsittelevien tutkimusten mukaan korkeammassa 
sosioekonomisessa asemassa olevat vanhemmat tukevat enemmän poikia, kun taas 
matalammassa asemassa olevat vanhemmat tukevat enemmän tyttöjä. Näiden 
tutkimusten pohjalta johdetaan tämän tutkielman kaksi ensimmäistä hypoteesia. 
H1: Korkeamman sosioekonomisen taustan perheissä tuetaan enemmän poikia kuin 
tyttöjä. 
H2: Erityisesti korkean statuksen isät tukevat enemmän poikia kuin tyttöjä. 
Poikien biologisten (esim. Biddulph 1998; Gurian 1999; Halpern 2000; Moir & Jessel 
1991; Scholes 2018, 39) sekä kulttuuristen (esim. Connel 1995; Corsaro 2005, 7; 
Scholes 2018) ominaisuuksien on oletettu heikentävän poikien kielellistä kykyä ja 
lukemista. Näiden ymmärrysten perusteella voidaan olettaa, että pojat tarvitsevat 
enemmän tukea kuin tytöt. 
 H3: Vanhempien tuki parantaa enemmän poikien kuin tyttöjen lukutaidon tuloksia. 
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3.2 Tutkimusaineisto 
Aineistona tässä tutkielmassa käytetään vuonna 2015 Suomessa kerättyä PISA-
tutkimusta. Tutkimuksen kohdejoukko muodostuu oppilaista, jotka PISA-testin 
suoritusajankohtana olivat suurin piirtein 15-vuotiaita ja vähintään seitsemännellä 
luokalla (OECD 2017). PISA-tutkimukseen Suomessa osallistuva kohdejoukko 
määriteltiin niin, että siihen kuuluivat kaikki 1.2 1999 ja 31.1.2000 välisenä aikana 
syntyneet nuoret, jotka olivat tutkimuksen ajankohtana luokilla 7–10 tai toisen asteen 
oppilaitoksissa. Tähän kohdejoukkoon kuului Suomessa suunnilleen 59 000 oppilasta. 
Otantaa varten tästä joukosta piti tavoittaa vähintään 95 prosenttia. Suomessa rajattiin 
ennen otantaa perusjoukosta ulkopuolelle koulut, missä opetuskieli ei ollut suomi tai 
ruotsi. Ulkopuolelle jättämisen merkitys kohdeperusjoukkoon oli kuitenkin olematon, 
sillä muun opetuskielen kouluja oli ainoastaan kahdeksan ja näissä oppilaiden 
yhteismäärä oli suunnilleen 300 (Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018.) 
 
3.3 PISA-tutkimuksen tausta 
PISA-tutkimuksen taustalla on ohjelma, missä ovat mukana järjestöön kuuluvat maat 
sekä muutamia sen ulkopuolelta tulevia maita. (Välijärvi 2002, 1). PISA-ohjelma 
muodostuu kolmen vuoden välein tehtävistä tutkimuksista, joissa arvioidaan oppilaiden 
taitoja lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontieteissä. Taitoja arvioidaan kolmen 
vuoden kierroksilla ja jokaisella kerralla yksi taitoalue on keskiössä. Pääalueen tulokset 
ja niissä tapahtuneet muutokset ovat keskeisellä sijalla, kun PISA-tutkimusta 
analysoidaan. Ensimmäisen PISA-tutkimuksen vuonna 2000-luvulla pääalueena oli 
lukutaito. Toisen kerran järjestetyssä vuonna 2003 pääalueena oli matematiikka ja 
vuonna 2006 puolestaan luonnontiede. (OECD 2001; 2009a; Rautopuro & Juuti 2018.)  
PISA-tutkimusohjelman tavoitteena on selvittää, millaiset valmiudet 15-vuotiailla 
oppilailla on hallita keskeisimpiä tulevaisuudessa tarvittavia kansalaisuuden, työelämän 
muutoksen sekä elämänlaadun puolesta olennaista osaamista ja tuntemusta. (Välijärvi 
2002, 1.) Perusteena 15-vuotiaiden oppilaiden valinnalle tutkimukseen on, että 
osallistujamaiden nuorista enemmistö on oppivelvollisuuden loppuvaiheessa ja testin 
suorittaminen kymmenen vuoden koulunkäynnin jälkeen kartoittaa oppilaiden 
osaamista, kyvykkyyttä ja mielipiteitä.  Nämä tuovat esiin opetussuunnitelmien 
viimeaikaisia muutoksia. (OECD 2006, 7.)  
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Opetussuunnitelmat tavoitteineen luovat olennaisen pohjan oppilaiden kyvyille ja sen 
mittaamiseen. PISA-tutkimuksen tarkoitus ei silti ole kuitenkaan mitata perusopetuksen 
asiakirjoissa olevien suunnitelmien toteutumista. Tärkeimpänä mittauksen kohteena 
pidetään nuorten valmiudet kohdata tulevaisuuden muutokset niin työelämässä kuin 
yhteiskunnassa yleensäkin.  (Rautopuro & Juuti 2018.) Tärkeänä ei pidetä tietojen ja 
taitojen saavuttamiskeinoa, vaan tietoa siitä, mitä oppilaat osaavat. Osaaminen oletetaan 
näyttäytyvän parhaiten, kun sitä tarkastellaan yhteiskuntaan sidoksissa olevien oikeiden 
taitojen osaamisena. Viralliset suunnitelmat opetuksessa ovat pohjana osaamisen 
arvioinnille, mutta koululuokan ulkopuolinen tietojen ja taitojen kehittäminen halutaan 
sisällyttää myös PISA-arviointiin. Tämän kohdistuu myös tiedon käyttämiseen 
kouluympäristön ulkopuolella arkielämän haasteissa (Välijärvi 2002, 35-36.)  
PISA-tutkimus on lähtökohtaisesti tieteen piiriin kuuluva ohjelma. Ohjelmalla on 
kuitenkin lisäksi käytännöllisempiä tavoitteita. Ohjelma pyrkii tuottamaan 
informaatiota, minkä avulla voidaan kehittää sekä oppimista että opetusta, mutta myös 
vahvistaa koulutuspoliittisia ratkaisuja. Koulutuspoliittisten ratkaisujen kehittämisellä 
moderneissa yhteiskunnissa koetaan olevan olennainen merkitys kehityksen ja 
taloudellisen kilpailukyvyn edistäjänä. Kansakuntien taloudellinen kehitys koetaan 
olevan suhteessa koulutuksen tuottavuuteen ja hyötyyn, mikä vahvistaa koulutuksen ja 
talouden kytkeytymistä toisiinsa. (Välijärvi 2002, 3-4.) 
 
3.4 Lukutaidon määrittely PISA-tutkimuksessa 
Lukutaitoa määritellään PISA-tutkimuksessa taidoksi, joka tukee tietoyhteiskunnassa 
toimimista ja edistää elinikäistä oppimista. Tutkimuksessa katsotaan tarpeettomaksi 
arvioida 15-vuotiaiden mekaanista lukutaitoa, sillä tämän ikäisten oletetaan 
osallistujamaissa osaavan lukea riittävän hyvin (OECD 1999.) Mekaaninen lukutaito 
käsitetään kirjainten, sanojen, lauseiden ja virkkeiden tunnistamisena, mutta sen 
osaaminen ei tarkoita välttämättä tekstin ymmärtämistä (Galda & Beach 2001; Gee 
2000). Mekaanisen lukutaidon testaamisen sijaan, arviointi kohdistuu siihen, miten 
oppilas ymmärtää, miten hän kykenee tulkitsemaan lukemaansa sekä tulkitsemaan 
tekstiä kriittisesti. Peruskoulun päättäviltä nuorilta odotetaan kykyä etsiä informaatiota 
sekä ymmärtää, tulkita ja analysoida luetun tekstin sisältämää tietoa, sanomaa ja 
rakennetta huolimatta erilaisista tekstityypeistä asiatekstistä kaunokirjallisuuteen. 
Luettavat tekstit ja niihin liittyvät tehtävät pyritään valitsemaan tutkimukseen niin, että 
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ne liittyvät todellisiin arkielämän tilanteisiin ja perustuvat aitoihin tilanteisiin 
arkielämässä niin koulussa kuin vapaa-ajallakin. (Galda & Beach 2001; Gee 2000; 
OECD 1999.) 
Lukutaidossa korostetaan nykyisten näkemyksien mukaan lukijan roolia käsityksiä 
rakentavana ja lukemisen sosiaalista ulottuvuutta (Au & Raphael 2000; Binkley & 
Linnakylä 1997; Bruner 1990; Dole ym. 1991; Galda & Beach 2001; Gee 2000; 
MacCarthey & Raphael 1989; Paris ym. 1991). Näkemyksien mukaan lukija rakentaa 
eli konstruoi itselleen tekstin tarkoitusta hyödyntämällä kokemiaan asioita ja 
saavuttamaansa tietämystään. Lukija hyödyntää myös niin tekstin kuin lukutilanteen 
aikaansaamia johtolankoja, mitkä useimmiten ovat tietyn lukupiirin ja kulttuurin 
synnyttämiä. Lukija muodostaa tekstistä sanoman ja samalla pyrkii hyödyntämään 
useita näkökulmia, lukutekniikoita ja tapoja ajatella, jotka riippuvat lukemiseen 
liittyvästä tilanteesta, motivaatiosta ja lukemiseen johtaneiden syiden sekä 
asiayhteydestä. Näin tehdessään hän muodostaa päätelmiä lukemansa sanomasta, tekstin 
sisällöstä ja rakenteesta, yhdistelee luetun tekstin informaatiota omiin muistoihinsa, 
yhdistelee ja tarkentaa aiempia tietojaan, luo tulkintoja sekä analysoi lukemaansa ja 
kritisoi tekstin sisältämän tiedon ja sanoman tarkoitusta, luotettavuutta ja sen arvoa. 
(OECD 1999; Linnakylä 2000.) 
Tämä lukemisen moniulotteisuus vaikuttaa taustalla, kun PISA-tutkimuksessa 
jäsennetään lukutaidon arviointialue. Siinä huomioidaan erilaisten luettavien tekstien 
tyypit, tekstien sisällön käsittämiseen, niiden käyttämiseen ja analysointiin yhdistettävät 
ajatteluprosessit sekä lukutilanteet ja näihin yhteydessä olevat tavoitteet (Alderson 
2000.) Näiden käsitteellisten ulottuvuuksien avulla suunnataan lukutaidon arvioinnin 
alueiden kehystä, kategorisointia, lukutehtävien muodostamista, testiin osallistuvien 
suoritusten mittaamista sekä suoritusmittareiden ja -tasojen määrittämistä, kuten myös 
suorituspisteiden tarkastamista (Almond & Misley 1998).  
Tekstityypit edustavat mahdollisimman monipuolisesti erilaisissa maissa ja kulttuureissa 
asuvien nuorten ajankohtaisia ja tulevaisuuden tunnusomaisia todellisia kirjoituksia 
(Alderson 2000; Lewkowicz 2000). Tähän otokseen on otettu mukaan laaja valikoima 
kaunokirjallisuutta, asiatekstejä ja kannanottoja. Otoksessa on myös luettavana erilaisia 
asiakirjoja kuvioineen ja taulukoineen, joiden tulkitsemisessa lukijan tulee käyttää 
useita eri lukutekniikoita ja konstruktiivista tekstin lähestymistyyliä (Linnakylä & 
Sulkunen 2002; OECD 1999; Linnakylä 2000.)  
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Ajatteluprosessit ja kirjoituksen sekä tekstien tehtävien edellyttämät lähestymistekniikat 
eli aspektit poikkeavat toisistaan eroavissa lukemisen tilanteissa (Alderson 2000). 
Lukijan on mahdollisesti kyettävä vertailemaan ja yhdistämään tekstin tietoa. Hänen 
tulee tarvittaessa muodostaa tekstistä yleiskäsitys, vertailla tekstin tai usean eri tekstin 
informaatiota keskenään ja toisiin kirjoituksiin. Lukijan tulee muodostaa lukemistaan 
teksteistä kokonaiskuva niin niiden sisältämien tietojen kuin myös oman kokemuksensa 
avustuksella. (Linnajärvi & Sulkunen 2002.) Hän joutuu mahdollisesti myös arvioimaan 
sekä tulkitsemaan lukemansa tekstin sisältämää informaatiota ja rakennetta sekä 
esittämään asioita tekstistä saadun tiedon ja oman kokemuksen kerryttämän tiedon 
valossa (Kirsch 1995; Langer 1995).  
Edellä mainitun perusteella olennaisiksi aspekteiksi, jotka määrittävät lukutekniikoita ja 
ajattelumalleja, on määritelty tiedon etsiminen, luetun ymmärtäminen ja prosessointi 
sekä luetun tulkinta ja analysointi. Niitä voidaan pitää eräänlaisina makroprosesseina, 
joiden olemus on sidoksissa tekstin asiasisältöön ja lukutapahtumaan. Makroprosessit 
näyttäytyvät lähtökohtaisesti lukutehtävien edellyttäminä lähestymis- ja 
ajattelumalleina, mihin suunnataan tehtävän ohjeistuksessa. Nämä aspektit eivät ole 
monitasoisia vaan havainnoitavissa lukemistaidon vertaisina ja sitä täydentävinä 
palasina, mihin mahdollisesti liittyy kognitiivisten taitojen vaativuuden kannalta 
hierarkkisia mikroprosesseja. (Linnakylä & Sulkunen 2002.) Mikroprosesseja ovat 
informaation etsiminen tekstistä, samankaltaisuuden tarkastelu, kokonaiskuvan 
muodostaminen ja kriittinen analysointi (OECD 1999; vrt. Kirsch 1995). 
Lukutilanteet liittyvät niiden kontekstuaalisuuteen ja merkitykseen niin 
kouluympäristössä kuin koulun ulkopuolella erilaisissa puuhissa sekä työpaikalla 
(Kirsch 1995). Yksityiseen lukutilanteeseen liittyvät tekstit, kuten ystävän kirjoittama 
sähköposti, dekkari, äidin kirjoittama kauppalappu eli erilaiset arkipäiväisissä asioissa ja 
yksityiselämässä tapahtuvat hetket, missä lukemista voidaan pitää vapaaehtoisesti 
tapahtuvana. Julkiseen kontekstiin liittyvät pakollisiksi tai ainakin tarpeellisiksi 
luokiteltavat tekstit, joissa on tietoa esimerkiksi turvallisuusmääräyksistä, aikatauluista 
tai muista yksityiselämän ulkopuolelle rajatuvista asioista. Työlukemiseen liittyvät 
esimerkiksi työpaikan hakemuslomake ja opiskelulukemiseen oppikirjan teksti. 
(Linnakylä & Sulkunen 2002.) 
 
34 
 
 
Edellä mainittujen ulottuvuuksien osaamista arvioidaan suoritustasoissa (taulukko 1). 
Suoritustasojen määrittelyssä tietty taso sisältää samankaltaisia tehtäviä. Tietyn tasoisen 
keskimääräisen koululaisen oletetaan ratkaisevan kyseisellä tasolla keskimääräisen 
tehtävän 62 prosentin varmuudella. Tasojen vaihtelevuus määrittyy suoritukseltaan 
tietyn tasoisen opiskelijan ratkaistaessa 50 prosentin varmuudella kaikki tehtävät, jotka 
ovat tällä tasolla. Tietyllä tasolla oleva oppilas osoittaa osaavansa myös alemman tason 
tiedot ja taidot. Oppilaan kyky etsiä tietoa, tulkita tekstiä sekä arvioida sisältöä ja 
muotoa määrittävät tiettyyn tasoon kuulumisen. (OECD 2010.)  
Ylimpään suoritustasoon yltäneet oppilaat hallitsevat erilaisen tiedon hakemisen 
epätavallisista ja vaikeaselkoisista teksteistä, joissa on myös harhauttavaakin 
informaatiota runsaasti. He osaavat käsitellä myös ristiriitaista tietoa ja suhtautuvat 
kriittisesti luettuun tekstiin. Huipputason saavuttaneet oppilaat ymmärtävät myös 
tekstiin sisällytettyjen pienempien tiedon osien vaikutuksen ja osaavat käyttää näitä 
hyödyksi kokonaiskuvan aikaansaamiseksi. Oppilaat kykenevät tekemään lukemastaan 
tekstistä erilaisia päätelmiä ja muodostamaan olettamuksia sekä omia tulkintoja. Lisäksi 
he käyttävät tehtävään vastaamiseen käsitteitä, jotka perustuvat vahvaan kokemukseen 
pidemmistä ja monimutkaisemmista teksteistä. (Linnakylä & Sulkunen 2002; OECD 
2010.) 
Suoritustaso neljään sijoittuneet oppilaat osaavat paikantaa tietoa vaikeaselkoisista 
teksteistä, joissa esiintyy paljon erilaista tietoa. Lukijat saavat selville tekstistä sen 
merkityksen sekä osaavat yhdistää useita siinä olevia tietoja. Osa tiedoista saattaa olla 
muuallakin kuin varsinaisessa leipätekstissä. Tekstissä on kilpailevaa sekä harhauttavaa 
tietoa ja erinomaisen tason lukijan tulee osata käsitellä tällaista ristiriitaista tietoa. 
Tasolle yltäneet oppilaat myös ymmärtävät tekstiin sisällytettyjen pienempien tiedon 
osien vaikutuksen, muodostavat johtopäätöksiä ja pohtivat tekstin merkitystä sekä 
kykenevät tarkastelemaan kriittisesti tekstin sisältöä ja sen muotoa. (Linnakylä & 
Sulkunen 2002; OECD 2010.) 
Kolmannen suoritustason saavuttaneet oppilaat kykenevät paikantamaan tietoa 
yksiselitteisistä ja selväpiirteisistä teksteistä. Tekstit sisältävät mahdollisesti 
ylimääräistä tai harhaanjohtavaa informaatiota ja hyvän tason lukija kykenee 
tarvittaessa käsittelemään tällaista ristiriitaista tietoa. Oppilaat osaavat yhdistellä 
erilaisia tekstinosia ja ymmärtävät niiden pääajatuksen. He myös ymmärtävät 
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tekstiosien välisiä suhteita ja kykenevät yhdistämään näitä päätelläkseen tekstin 
merkityksen.  (Linnakylä & Sulkunen 2002; OECD 2010.) 
Toiselle suoritustasolle yltäneet oppilaat osaavat paikantaa tiedon tai tietoja selkeistä 
teksteistä, jotka sisältävät vain vähän ristiriitaista tietoa. Oppilaat tunnistavat tekstin 
pääajatuksen ja osaavat vertailla tai yhdistellä tekstin ulkopuolista tietoa. He kykenevät 
soveltamaan yksinkertaisia luokituksia tai päättelemään tietyn tekstinosan merkitystä, 
vaikka tekstissä olevaa informaatiota ei ole korostettu. Tyydyttävään osaamiseen 
vaaditaan lukijalta myös kykyä yhdistää omia tietoja ja näkemyksiä tekstin 
ymmärtämisessä. (Linnakylä & Sulkunen 2002; OECD 2010.) 
Alimpaan suoritustasoon sijoittuneet oppilaat osaavat paikantaa yhden tai useamman 
tiedon selkeistä ja lyhyistä teksteistä, joissa ei ole harhaanjohtavaa tietoa. Oppilaat 
tunnistavat pääteeman tuttua aihetta käsittelevästä tekstistä sekä kykenevät 
yhdistelemään yksinkertaista tekstin sisältämää tietoa arkiseen yleistietoon. Huolimatta 
siitä, että jotkut oppilaat eivät saavuta alinta suoritustasoa, niin automaattisesti kyse ei 
ole lukutaidottomuudesta, mutta näiden oppilaiden suorituksessa on vakavia puutteita. 
Suorituksessa, jossa on vakavia puutteita, tekstin päätarkoitus ja sisältö on jäänyt usein 
epäselväksi. Alimman suoritustason alapuolelle jääminen on kuitenkin harvinaista 
PISA-tutkimuksen osallistujamaissa. (Linnakylä & Sulkunen 2002; OECD 2010) 
 
3.5 Otanta 
PISA-tutkimuksen osallistujamaista piti otokseen poimia vähintään 150 koulua. 
Kouluista pyrittiin saamaan otokseen 42 oppilasta. Kansallinen tavoiteotoskoko oli siten 
vähintään 6300 oppilasta. PISA-tutkimuksen otanta suoritetaan kaksivaiheisesti. 
Ensimmäisessä vaiheessa käytetään satunnaisotantaa kouluissa, joiden oppilaat kuuluvat 
tutkimuksen kohdejoukkoon. Seuraavassa vaiheessa suoritetaan otanta poimittujen 
koulujen 15-vuotiaiden oppilaiden luettelosta. PISA-tutkimuksen kuuluvat peruskoulut 
sekä lukiot ja ammatilliset oppilaitokset. Erityiskouluja ei rajattu otannan ulkopuolelle. 
Koulut poimittiin ositetulla otannalla, jotta aineisto olisi edustava ja siinä huomioitaisiin 
alueellisuus sekä erilaiset kieliryhmät. Koulujen ositettu otanta tehtiin joitain kuukausia 
ennen varsinaisen aineiston keruun aloittamista ja sen taustana käytettiin sen hetkisiä 
Tilastokeskuksen oppilaitosrekistereitä. Oppilaitosluettelot toimitettiin 
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yhdysvaltalaiselle tutkimuslaitos Westatille, joka suoritti otannan kaikkien 
osallistujamaiden osalta keskitetysti. (Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018.) 
Tilastokeskuksen oppilaitosrekisterissä ei ole käytettävissä oppilaiden syntymäaikoja ja 
tämä vaikeutti kohdejoukkoon kuuluvien koulujen koon määrittämistä. Tämän vuoksi 
peruskoulujen koko mitattiin otannassa niiden 9.-luokkalaisten määrällä. Sen sijaan 
toisen asteen oppilaitosrekistereissä oli saatavissa 15-vuotiaiden oppilaiden lukumäärä. 
Poimittu koulu jätettiin otoksesta kokonaan pois, jos siinä ei ollut yhtään PISA-
tutkimuksen kohdejoukkoon kuuluvia oppilaita. (Nissinen, Rautopuro & Puhakka 
2018.) 
PISA 2015-tutkimuksen otokseen poimittiin Suomessa 168 koulua ja näistä 6431 
oppilasta. Mahdollinen vastauskato huomioitiin poimimalla otannan alarajaa suurempi 
määrä kouluja. Ennalta sovittujen kriteerien perusteella 137 oppilasta suljettiin pois 
testistä. Näiden kriteerien mukaan oppilas suljettiin pois, mikäli hänen ikänsä ei 
vastannut vaadittua, hänen kielitaitonsa ei täyttänyt vaatimuksia, hän olisi tarvinnut 
avustajan tai hän oli vaihtanut koulua otannan suorittamisen jälkeen. Kriteerit täyttyivät 
6294 oppilaalla ja näistä PISA-testiin osallistui 5882 oppilasta. Yleisin syy testistä 
poisjäämiseen oli oppilaan poissaolo kyseisenä päivänä. Joissakin yksittäistapauksissa 
testi jäi suorittamatta koulun tietokoneongelmien vuoksi. (Nissinen, Rautopuro & 
Puhakka 2018.)  
 
3.6 Testi ja taustakysely 
PISA-testi ja sen taustakysely on tehty tietokonepohjaisesti vuodesta 2015 alkaen 
useimmissa osanottajamaissa, kuten Suomessa. Testi kestää kaksi tuntia, josta puolet 
käytetään pääarviointialueen (vuonna 2015 luonnontiede) tehtäviin ja toinen puoli 
käytetään sivuarviointialueiden (vuonna 2015 lukutaito, matematiikka ja 
yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu) tehtäviin. Pääarviointialueen tehtäviä tekevät 
kaikki oppilaat, mutta sivuarviointitehtävät hajautetaan oppilaille sattumanvaraisesti, 
mistä tehdään ainoastaan yksi tai kaksi tehtäväaluetta. Varsinaisen testin lisäksi oppilaat 
täyttävät myös taustakyselyn, joka kestää suunnilleen puoli tuntia. Taustakyselyssä 
selvitetään vastaajan kotitaustan demograafisia tekijöitä, kuten vanhempien 
ammattiasema, koulutus, mutta myös nuoren omaan koulunkäyntiin yhteydessä olevia 
tekijöitä. (Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018.) 
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3.7 PV-arvot PISA-aineistossa 
PISA-aineistosta laskettavat kansalliset ja kansainväliset tulokset perustuvat plausible 
value (PV) -arvoihin. PV-arvot tuotetaan numeerisista realisaatioista eli otoksia 
stimuloimalla. PV:n arvot perustuvat jokaisen oppilaan henkilökohtaiseen 
posteriorijakaumaan, joka on estimoitu datan parametreista. (Nissinen, Rautopuro & 
Puhakka 2018.) Estimointi menetelmänä käytetään puuttuvaa tietoa sisältävien 
aineistojen käsittelyyn kehitettyä Expectation-Maximization Algorithm (EM) -
algoritmia (kts. Mislevy 1985). Toisin sanoen PV-arvot edustavat jakaumaa, joka esittää 
PISA-pistemääräasteikolla oppilaan todennäköistä osaamisen tasoa. Taso saadaan 
selville, kun tiedetään oppilaan onnistuminen tehtävissä, joiden vaikeustaso ja 
erottelukyky on tunnettu. Lisäksi huomioidaan taustamuuttujien suhteen hänen 
kaltaistensa oppilaiden tyypillinen osaamistaso. Posteriorijakaumista saadut 
henkilökohtaiset tulokset yhdistetään, jotta saadaan kansalliset tulokset. (Nissinen, 
Rautopuro & Puhakka 2018.)  
 
3.8 Aineiston luokitus 
Tässä tutkielmassa selvitettiin, miten vanhempien tuki on yhteydessä lukutaitoon 
sukupuolten välillä. Tutkielmassa käytetyt muuttujat ja niiden tunnusluvut löytyvät 
liitetaulukko 1:stä. Lukutaidon muuttuja on oppilaan posteriojakaumasta tuotettu 
numeerinen realisaatio, jota PISA-aineistossa kutsutaan PV-arvoksi. Jokaisessa 
osaamisalueessa on kymmenen PV-arvoa. Tutkielman menetelmässä käytettiin 
selitettävänä muuttujana aluksi näistä kymmenestä PV-arvosta muodostettua lukutaito-
summamuuttujaa. Lukutaito-summamuuttujan pisteiden keskiarvo on 527,65, josta 
keskihajonta 87,53, sen pienin arvo on 72,86 ja suurin arvo 749,70 (N=5882). Lopuksi 
tarkistettiin saatujen tulosten merkitsevyys tekemällä PISA-konsortion suositteleman 
moni-imputaatiomenetelmä. (Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018.)  
Suomessa ei ole PISA-tutkimuksessa koskaan tehty vanhempien kyselylomaketta. Tämä 
rajoitti vanhempien tuen tarkastelua. Oppilaiden taustakyselyssä on kuitenkin neljä 
muuttujaa, joita voidaan soveltaa vanhempien antamaksi tueksi. Ennen 
summamuuttujan tekemistä, tulee kuitenkin varmistaa, että yhdistettävät muuttujat 
mittaavat samaa ominaisuutta, koska muuten summamuuttuja ei ole tulkinnallisesti eikä 
teoreettisesti mielekäs. (Nummenmaa 2004.)  
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Ensimmäisenä vanhempien tukea kuvaavista neljästä muuttujasta on ”ST123Q02NA”, 
vaihdettiin nimeksi kiinnostus, jonka arvot perustuvat taustakysymykseen: suom. 
”kuluneena lukuvuotena vanhempani ovat kiinnostuneet opiskelustani”. Muuttujassa on 
havaintoja 5782 ja sen arvojen keskiarvo on 3,50, josta keskihajonta on 0,60. Muuttujan 
arvot painottuvat: hyvin samaa mieltä -vastanneisiin, joita on 54,6 prosenttia. 
Toisena on muuttuja ”ST123Q02NA”, vaihdettiin nimeksi: saavtuki, jonka arvot 
perustuvat taustakysymykseen: suom. ”kuluneena lukuvuotena vanhempani tukevat 
ponnisteluja ja saavutuksia opiskelussani”. Muuttujassa on havaintoja 5758 ja sen 
arvojen keskiarvo on 3,41, josta keskihajonta on 0,65. Muuttujan arvot painottuvat: 
hyvin samaa mieltä -vastanneisiin, joita on 48,4 prosenttia. 
Kolmantena on muuttuja ”ST12303NA”, vaihdettiin nimeksi: vaiktuki, jonka arvot 
perustuvat taustakysymykseen: suom. ”kuluneena lukuvuotena vanhempani tukevat 
minua, kun kohtaan vastoinkäymisiä koulussa”. Muuttujassa on havaintoja 5769 ja sen 
arvojen keskiarvo on 3,36, josta keskihajonta on 0,69. Muuttujan arvot painottuvat: 
hyvin samaa mieltä -vastanneisiin, joita on 46,9 prosenttia. 
Neljäntenä on muuttuja ”ST12304NA”, vaihdettiin nimeksi itsetuntokann, jonka arvot 
perustuvat taustakysymykseen: suom. ”kuluneena kouluvuotena vanhempani 
kannustavat minua olemaan luottavainen itseeni”. Muuttujassa on havaintoja 5769 ja 
sen arvojen keskiarvo on 3,37, josta keskihajonta on 0,70. Muuttujan arvot painottuvat: 
hyvin samaa mieltä -vastanneisiin, joita on 47,8 prosenttia. 
Koska tutkielmassa ollaan kiinnostuneita yleisesti vanhempien tuesta, niin 
muodostettiin summamuuttuja ”tukeminen” neljästä edellä mainitusta muuttujasta. 
Jokaisen arvot neljästä muuttujasta painottuu samaa ja hyvin samaa mieltä vastauksiin. 
Vaikka ne eivät täytä normaalijakauman oletusta, niin havaintojen määrä riittää 
toteuttamaan keskeisen raja-arvolauseen ja tämän puolesta summamuuttujamenetelmä 
on robusti (Metsämuuronen 2003, 49). Ennen summamuuttujan tekemistä tarkistettiin 
ensin muuttujien keskinäistä yhteensopivuutta. Yhteensopivuus testattiin laskemalla 
Cronbachin alfa eli mitattiin taustamuuttujien keskimääräiset korrelaatiot ja huomioitiin 
niiden lukumäärä. Korkea Cronbachin alfa merkitsee ensisijaisesti taustamuuttujien 
mittaavan samaa ilmiötä. (Nummenmaa 2004.) Cronbachin alfa -testistä saatiin 
seuraavanlainen reliabiliteetti 0,89. Reliabiliteetti oli lähellä 0,90 rajaa eli melkein 
multikollineaarinen, mutta aineistosta tiedetään alkuperäisten muuttujien mittaavan eri 
asioita, joten tässä ei ole kyse multikollineaarisuudesta. Seuraavaksi mitattiin 
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muuttujien sisäistä yhtenäisyyttä eli konsistenssia (Metsämuuronen 2003, 541) ja näistä 
tehtiin keskinäisten korrelaatioiden taulukko (liitetaulukko 2). 
Yhtä poikkeamaa (itsetuntokann-kiinnostus) lukuun ottamatta, keskinäiset korrelaatiot 
ylittivät summamuuttujaan suositellun 0,60 rajan. Koska itsetuntokann-kiinnostus-
muuttujien keskinäinen korrelaatio oli kuitenkin 0,58 ja lähellä 0,60 rajaa, niin 
muodostettiin neljästä alkuperäisestä muuttujasta summamuuttuja. Summamuuttujan 
tulkinnan helpottamiseksi säilytettiin alkuperäisten muuttujien arvoasteikko 1-4, ja 
laskettiin muuttujien havaintoarvoista yhteinen keskiarvo. (Nummenmaa 2004.) 
Yhdistämällä alkuperäiset neliasteikolliset muuttujat tehtiin summamuuttuja tukeminen, 
jossa havaintoja on yhteensä 5785, jonka minimiarvo on 1, maksimiarvo 4, ja keskiarvo 
3,41, josta keskihajonta 0,57. Kokonaisten arvojen (1-2-3-4) väleihin muodostuu 
desimaaliarvoja neliasteikollisten muuttujien yhdistämisessä yhdeksi 1-4 asteikolliseksi, 
joten muuttujaa tukeminen käsiteltiin analyysissä jatkuvana (Nummenmaa 2004). 
Tutkielmassa oltiin kiinnostuneita siitä, onko vanhempien antamalla tuella eroja 
sukupuolten välillä, kun sillä selitetään lukutaidon tuloksia. Aineistossa on sukupuolen 
muuttuja ”ST004D01T”, nimettiin uudelleen: sukupuoli ja tarkasteltiin siitä tyttöjen ja 
poikien osuutta. Muuttujassa vastaajia on yhteensä 5882, josta tyttöjä 48,67 ja poikia 
51,33 prosenttia, josta keskihajonta 0,50 
Aiempien tutkimusten perusteella tiedetään, että kodin sosioekonominen tausta on 
yhteydessä nuoren lukutaidon tuloksiin (esim Bol, Witschge, van de Werfhorst & 
Dronkers 2014; Hemmerechts, Agirdag & Kavadias 2017; Leino ym. 2017; Leino & 
Nissinen 2018, Neff 2015; Senechal 2006, 72). Sosioekonomisen taustan mittarina 
käytetään PISA-tutkimuksissa yleisesti kodin taloutta, sosiaalista- ja kulttuurista asemaa 
mittaavaa ESCS -indeksiä (OECD 2016, 205).  
ESCS -indeksi muodostuu PISA-testin taustakyselynkyselyn muuttujista, kuten äidin ja 
isän koulutustaustasta, ammatillisesta asemasta ja perheen materiaalista omaisuutta sekä 
kulttuurista pääomaa kuvaavista muuttujista. Kodin materiaalisessa varallisuudessa on 
esimerkiksi perheen omistamien autojen lukumäärä ja kulttuurisessa pääomassa on 
muun muassa kodissa olevan kirjallisuuden määrä. (Lehtinen & Nissinen 2018.) 
ESCS-indeksin muuttujassa on havaintoja yhteensä 5812, keskiarvo 0,26, josta 
keskihajonta 0,75. PISA-tutkimuksen osallistujamaiden keskimääräinen yhteen 
summattu indeksin arvo on vakioitu nollaksi (Ahonen 2018). Suomen ESCS-indeksin 
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keskiarvo vuonna 2015 on 0,26 eli hieman korkeampi kuin OECD-maiden 
keskimääräinen sosioekonominen taso. Indeksin nimi vaihdettiin SES-muuttujaksi. 
Sosioekonomisen taustan lisäksi aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet 
maahanmuuttotaustan yhteyden nuoren lukutaitoon (esim. Entorf & Minoiu 2005; 
Dustmannin, Frattinin & Lanzaran 2012; Kirjavainen & Pulkkinen 2017). 
Maahanmuuttajataustan on havaittu olevan yhteydessä PISA-tuloksiin niissä 
pienemmissä kouluissa, joissa on suhteellisesti paljon maahanmuuttajia. PISA-kokeen 
suorittamista ei kuitenkaan edellytetä kielitaidottomilta. Kokeen ulkopuolelle jäävät 
myös ne oppilaat, joiden ruotsin- tai suomenkielistä opiskelua on kertynyt vähemmän 
kuin vuosi (Ahonen 2018, 313-343.)  
Aineistossa on immig-muuttuja, josta selviää oppilaan maahanmuuttotausta. 
Muuttujassa on kolme eri arvoa: ei-maahanmuuttaja, ensimmäisen polven 
maahanmuuttaja ja toisen polven maahanmuuttaja. Nimettiin uudelleen 
maahanmuuttaja-muuttujaksi. Aineistossa on määritelty ensimmäisen polven 
maahanmuuttajaksi henkilön, joka on syntynyt ulkomailla sekä hänen isänsä ja äitinsä 
ovat myös syntyneet muualla kuin Suomessa. Määritelmässä toisen polven 
maahanmuuttaja on itse syntynyt Suomessa, mutta hänen isänsä sekä äitinsä ovat 
syntyneet muualla kuin Suomessa. (Kirjavainen & Pulkkinen 2017.) Muuttujan 
havaintoja on yhteensä 5794, josta 96,03 prosenttia on ei-maahanmuuttotaustaista. 
Ensimmäisen polven maahanmuuttajia on 2,17 prosenttia ja toisen polven 
maahanmuuttajia on 1,79 prosenttia. 
Tässä tutkielmassa tarkasteltiin vanhempien tuen merkitystä eikä koulussa tapahtuvaa 
oppimista. Tuli kuitenkin huomioida, että esimerkiksi koulun opetustaso, ilmapiiri sekä 
oppilaiden muodostama sosioekonominen taso ovat yhteydessä nuoren PISA-tuloksiin 
(esim. Ahonen 2018, 313-343; Bernstein 1977; Vettenranta ym. 2016). Tämän puolesta 
koulun huomioiminen tutkielmassa oli olennaista.  
Suomen aineistossa kouluja (cntschid-muuttuja, nimi vaihdettiin koulu-muuttujaksi) on 
168 ja niistä testiin osallistuneiden oppilaiden lukumäärän keskiarvo on 35,5. Joistain 
kouluista testiin osallistui vain 1 oppilas ja enimmillään 42. PISA-testiin osallistuneista 
87 prosenttia oli yhdeksäsluokkalaisia ja 13 prosenttia kahdeksasluokkalaisia. 
Seitsemäsluokkalaisia oli vajaa prosentti, 10-luokkalaisia, ammattikoululaisia ja 
lukiolaisia oli testissä vain muutama. (Vainikainen & Hautamäki 2018.)  
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Tutkielman ensimmäisessä hypoteesissa haluttiin selvittää Hopcroftin (2005) ja Pinkin, 
Schamanin & Fiederin (2017) tutkimuksiin perustuen, että tuetaanko korkeamman 
sosioekonomisen taustan perheissä enemmän poikia kuin tyttöjä. Hypoteesin 
testaamisessa käytettiin selitettävän muuttujan tukeminen sekä selittävien muuttujien 
vanhempien tuen ja kodin sosioekonomisen aseman lisäksi vanhempien työasemaa 
kuvaavaa hisei-indeksiä, vanhempien koulutustasoa kuvaavaa hisced-indeksiä ja kodin 
varallisuuden wealth-indeksiä.  
Hisei -indeksi on taustakyselyn oppilaan antama tieto vanhempien ammattiasemasta ja 
työtilanteesta. Indeksin taustalla ovat seuraavat kategoriat: täystyöllisyys, työn 
ulkopuolella oleminen, töiden hakeminen sekä jokin eri tilanne. Näiden pohjalta 
hyödynnetään kansainvälistä työaseman ISCO -asteikkoa, minkä alaraja on 16 ja yläraja 
90. Heikkoa työasemaa kuvaavat indeksin alemmat arvot ja korkeampaa asemaa 
suuremmat luvut. (Vainikainen & Hautamäki 2018, 291-312.) Vuoden 2015-aineistossa 
vanhempien työasema saa hisei-muuttujassa alimmillaan arvon 12, korkeimmillaan 89 
ja keskiarvo on 53,02, josta keskihajonta 21,25 (N=5630). Wealth-indeksin keskiarvo 
on Suomen 2015-aineistossa 0,17, josta keskihajonta 0,73, pienin arvo -6,98 ja suurin 
arvo 4,13 (N=5819). Wealth-indeksi nimettiin uudelleen varallisuus-muuttujaksi ja 
hisei-indeksi nimettiin uudelleen vanammatti-muuttujaksi. 
Hisced-indeksi vuoden 2015 PISA-aineistossa perustuu Unescon kansainväliseen 
(ISCED 1997) koulutusluokitukseen. ISCED 1997 käsittää seitsemän koulutason 
luokkaa asteikolla 0-6. Siinä on myös taso yhdeksän, johon luokitellaan ne henkilöt, 
joiden koulutustasoa ei tiedetä tai se on määrittelemätön. Taso 0 pitää sisällään 3-6 
vuotiaina suoritetun päiväkodin ja esikoulun sekä mahdollisen erityiskasvatuksen. Taso 
1 käsittää ala-asteen 1-6-luokan sekä erityisluokan käyneet. Taso 2 käsittää yläasteen 7-
9-luokan sekä vapaaehtoisen 10-luokan käyneet ja kuten taso 2, niin myös mahdollisen 
erityisluokan käyneet. Taso 3 käsittää lukion ja ammattikoulun käyneet ja taso 4 
vapaaehtoisen työelämärelevatin koulutuksen. Taso 5 jakaantuu a ja b ryhmiin, joista a-
ryhmään kuuluu muun muassa teknikot ja sairaanhoitajat. Tason 5 b-ryhmään kuuluu 
ammattikorkean käyneet sekä kandidaatti- ja maisteritutkinnon suorittaneet. Taso 6 
pitää sisällään lisensiaatit ja tohtorikoulutuksen suorittaneet. (Tilastokeskus 1999.)  
Hisced-indeksin seitsemän kategoriaa (0-6) luokiteltiin uudelleen kolmeen luokkaan. 
Alkuperäisistä luokista yhdistettiin 0-3 ja 4-5, mutta luokka 6 säilytettiin sellaisenaan. 
Luokissa 0-3 yhteenlaskettu N oli vain 628 (10,85 prosenttia). Luokkien 4-5 N=1652 
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(28,53 prosenttia) ja luokan 6 N=3510 (60,62 prosenttia). Uudelle kolmiluokkaiselle 
muuttujalle annettiin nimi koulutus. Koulutus-muuttujan pienin arvo on 1 ja suurin arvo 
3, keskiarvo on 2,50, josta hajonta 0,68 (N=5790).  
Tutkielman toisessa hypoteesissa selvitettiin erikseen isän statuksen yhteyttä tuen 
sukupuolittuneisuuteen. Hypoteesin testaamisessa käytettiin selitettävän muuttujan 
tukeminen sekä kontrolloitavien muuttujien vanhempien SES, työasema ja varallisuus 
lisäksi isän työasemaa mittaavaa BFMJ2 ja isän koulutustason ilmaisevaa fisced-
indeksiä. Vertailun vuoksi käytettiin myös äidin työasemaa mittaava BMMJ1 ja äidin 
koulutustasoa mittaava misced-muuttujaa. BFMJ2-muuttujan asteikko on samanlainen 
kuin molempien vanhempien työaseman mittari vanammatti eli sen pienin arvo on 12 ja 
suurin 89. Suomen 2015-aineistossa BFMJ2 keskiarvo on 44,82, josta keskihajonta 
22,04 ja N=5068. BMMJ1-muuttujan keskiarvo on 46,16 josta keskihajonta 21,17 ja 
N=5327. BFMJ2-indeksi nimettiin uudelleen isaammatti-muuttujaksi ja BMMJ1-indeksi 
vaihdettiin momammatti-muuttujaksi.  
Samalla tavalla kuin vanhempien koulutustasoa kuvaava alun perin hisced-indeksi 
luokiteltiin uudelleen, niin kategorisoitiin myös erikseen isän ja äidin koulutustasoa 
mittaavat fisced ja misced-indeksit. Isän koulutustasoa mittaavan isced-indeksin 
seitsemäntasoisen luokituksen keskiarvo on 4,71, josta keskihajonta 1,45. Luokissa 0-3 
N on 1427 (25,07 prosenttia), luokissa 4-5 N on 1867 (32,81 prosenttia) ja luokassa 6 
N=2397 (42,12 prosenttia) Indeksi kategorisoitiin uudelleen kolmiluokkaiseksi ja nimi 
vaihdettiin isakoulutus-muuttujaksi. Isakoulutus-muuttujan pienin arvo on 1 ja suurin 
arvo 3, keskiarvo 2,17, josta keskihajonta 0,80 (N=5691). Äidin koulutustasoa 
mittaavan misced-indeksin seitsemäntasoisen luokituksen keskiarvo on 5,03, josta 
keskihajonta 1,26 (N=5766). Luokissa 0-3 N oli 904 (15,68 prosenttia), luokissa 4-5 N 
on 1933 (33,52 prosenttia) ja luokassa 6 N=2929 (50.80 prosenttia). Indeksi 
kategorisoitiin uudelleen ja nimi vaihdettiin momkoulutus-muuttujaksi. Momkoulutus-
muuttujan pienin arvo on 1 ja suurin arvo 3, keskiarvo 2,35, josta keskihajonta 0,74 
(N=5766). 
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3.9 Analyysi ja menetelmät 
Tutkielman ensimmäisessä hypoteesissa testattiin, tuetaanko korkeamman 
sosioekonomisen aseman perheissä enemmän poikia kuin tyttöjä. Selitettävänä 
muuttujana oli tukeminen, jota selitettiin vanhempien sosioekonomisella asemalla (SES-
muuttuja), vanhempien koulutuksella (koulutus-muuttuja), vanhempien 
ammattiasemalla (vanammatti-muuttuja) ja perheen varallisuudella (varallisuus-
muuttuja).  
Tutkielman toisessa hypoteesissa testattiin, tukeeko korkeammassa asemassa olevat isät 
enemmän poikia kuin tyttöjä. Selitettävänä muuttujana oli tukeminen, jota selitettiin 
isän koulutusta mittaavalla isakoulutus-muuttuja sekä isän ammattiasemaa mittaavalla 
isaammatti-muuttujalla. Vertailun vuoksi myös äidin koulutusta mittaava momkoulutus-
muuttuja ja äidin ammattiasemaa mittaava momammatti-muuttuja huomioitiin 
analyysissä. Analyysissä huomioitiin kodin sosioekonominen asema sekä 
maahanmuuttotausta ja nämä kontrolloitiin.  
Kun halutaan mallintaa muuttujien välisiä yhteyksiä, niin käytettäväksi tilastolliseksi 
menetelmäksi sopii tiettyjen oletusten täyttyessä regressiomenetelmä. Tärkein 
regressioanalyysin oletus on muuttujien väliset lineaariset yhteydet. Tämä voitiin 
tarkistaa sirontakuvioilla (Metsämuuronen 2003), jossa on selitettävä muuttuja sekä 
malliin tulevat selittävät jatkuvat muuttujat. Oletuksena regressioanalyysin tekemiseen 
on myös muuttujien normaalijakauma. Käytetyssä PISA-2015 Suomen aineistossa on 
kuitenkin muuttujien havaintoja reilusti enemmän kuin 100 eli otoskoko on hyvin suuri 
ja normaalijakaumaoletuksesta voitiin tinkiä. Keskeiseen raja-arvolauseeseen viitaten, 
näin suuresta otoksesta lasketut keskiarvot ovat lähempänä populaation keskiarvoa. 
Vaikka alkuperäinen mitattu muuttuja ei noudattaisi normaalijakaumaa, niin silti 
riittävän suurella otoksessa muuttujan keskiarvojen jakauma noudattaa 
normaalijakaumaa. Suuri otoskoko takaa myös sen, että selittävät muuttujat eivät 
korreloi keskenään liian voimakkaasti ja voidaan varmistua siitä, että malliin ei tule 
kollineaarisia muuttujia. (Nummenmaa 2004.) Regressioanalyysi, kuten muutkin 
tilastolliset menetelmät tässä tutkielmassa tehtiin Stata 16-ohjelmalla.  
Tutkielman kolmannessa hypoteesissa testattiin, parantaako vanhempien tuki enemmän 
poikien lukutaidon pisteitä kuin tyttöjen. Hypoteesin testauksessa käytettiin analyysiä, 
missä selvitettiin selittävien muuttujien yhteyttä lukutaitoon eli PV-arvojen 
keskiarvoon. Tässä analyysissä selitettävä muuttuja oli lukutaito, joka muodostettiin 
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PISA 2015-aineiston kymmenen lukutaitopistemäärän plausible value (PV) -arvojen 
keskiarvoista. Näistä kymmenestä arvosta PV-arvojen keskiarvo on melko tarkka 
aineistosta saatava estimaatti oppilaan osaamisesta, koska siinä oppilaiden 
posterijakauman odotusarvot arvioidaan paremmin verrattuna yksittäisiin PV-arvoihin. 
PISA-konsortio ei silti suosittele keskimääräisen arvon käyttöä analyyseissä, koska 
osaamisen kansallinen vaihtelu tulee sillä aliarvioiduksi ja analyysituloksista voi tulla 
liian merkitseviä. (Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018.) Osaamisen kansallisen 
vaihtelun aliarvioinnin ja analyysitulosten liiallisen merkittävyyden välttämiseksi tässä 
tutkielmassa käytettiin tulosten tarkistamisessa siihen soveltuvaa menetelmää.  
PISA-konsortio suosittelee PV-arvoja sisältävien analyysien tekemisen moni-
imputoinnilla (OECD 2009a, luku 8). Tämän menetelmän käyttämisellä varmistetaan 
myös otannan yhteydessä olevien menetelmien puolesta otoksen tuloksien vertailukyky 
osallistujamaiden ja PISA-kierrosten välillä. (Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018). 
Moni-imputoinnin käyttäminen rajoitti kuitenkin tässä tutkielmassa tarkasteltavan 
vanhempien tuen ja sukupuolen interaktion tulkinnan esittämistä kuviona. Moni-
imputointiin perustuvaa data-analyysiä käytettiin vain saatujen tulosten merkitsevyyden 
tarkistamiseen.  
Tässä tutkielmassa tehtiin vanhempien tuen ja lukutaidon yhteyden sukupuolten välinen 
analyysi käyttämällä summamuuttujaa lukutaito ja lopuksi tarkistettiin saatujen tulosten 
merkitsevyys tekemällä PISA-konsortion suosittelema moni-imputaatiomenetelmä. 
Tutkielman kolmannen analyysin selitettävä muuttuja oli lukutaito, joka muodostettiin 
PV-arvojen keskiarvoista. PV-muuttuja voi sisältää mitä tahansa arvoja, joten sitä 
käsiteltiin analyysissä jatkuvana muuttujana. Lukutaitoa selitettiin tutkielmassa 
aiempiin tutkimuksiin perustuvilla muuttujilla sekä vanhempien tuen ja sukupuolen 
yhteisvaikutuksella. Yhteisvaikutuksen eli interaktion tarkastelu oli mielenkiinnon 
kohteena tämän tutkielman jokaisessa analyysissä. Aiempiin tutkimuksiin (esim. 
Ahonen 2018, 313-343; Bernstein 1977; Kirjavainen & Pulkkinen 2017; Leino & 
Nissinen 2018; Vettenranta ym. 2016) perustuen, kolmanteen analyysiin otettiin 
vanhempien tuen lisäksi seuraavat selittävät muuttujat: kodin sosioekonominen asema, 
koulu ja maahanmuuttotausta.  
Kolmannessa analyysissä koulu otettiin huomioon ryhmätason muuttujana. PISA-testin 
oppilaat on otettu mukaan ositetulla otannalla kouluista. Tämä tekee aineistosta 
rakenteeltaan kaksitasoisen ja klusteroituneen, koska oppilastaso on hierarkkisesti 
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koulutason alla (Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018). Koulun sisällä oppilaat jakavat 
muun muassa sosioekonomisen taustan, siellä vallitsevan ilmapiiriin ja koulun 
johtamiskulttuurin (Ahonen 2018). Nämä ovat tekijöitä, jotka ovat yhteydessä 
oppimistuloksiin ja vaikuttavat siihen, että saman koulun oppilaita tulee käsitellä 
analyyseissä ehdollisina eli riippuvina toisilleen, joka on päinvastaista määrällisien 
menetelmien periaatteita. PISA-aineiston hierakkisuus edellyttääkin monitasoisuuden 
huomioon ottavia menetelmiä, jotta voidaan tehdä virheettömiä analyysejä. Tällaisia 
menetelmiä ovat esimerkiksi monitasomallit: multilevel models tai mixed models (esim. 
Goldstein 2010; Luke 2004; Metsämuuronen 2008). Tässä tutkielmassa käytettiin 
monitasomallituksessa Stata 16:n xtreg-työkalua.  
Monitasomallituksessa otettiin huomioon koulun ryhmätason vaikutus siihen, että 
samaan kouluun kuuluvat oppilaat eivät ole toisistaan riippumattomia. Koulu tuli siis 
kontrolloida analyysissä ensimmäisistä mallituksista alkaen. Koulujen väliset erot eivät 
olleet kiinnostuksen kohteena, joka määritti analyysin tekemisen niin sanotun kiinteän 
mallin (fixed effect) -menetelmällä. Tähän kiinteän mallin menetelmään sopii Stata 16:n 
xtreg-työkalu. Xtreg huomioi regressioanalyysissä aineiston hierarkkisuuden ja fixed 
effect (fe) -valinnalla se tarkastelee koulua kiinteänä tekijänä malleissa. Tutkielman 
mallituksessa noudatettiin Heckin & Thomasin (2000, 67) neuvoa siitä, että muuttujien 
lisäämisessä malliin ja mallin rakentamiseen tulisi perustua teoreettisiin lähtökohtiin. 
Kolmannen hypoteesin testaamisessa tämä neuvo määritti selittävien muuttujien 
järjestyksen mallituksessa. Koulun ryhmätason vaikutus tuli siis huomioida siten, että 
koulu-muuttuja oli mukana kaikissa malleissa.  
Mallien hyvyyttä arvioitiin analyysissä kahdella mittarilla: R²(adj)-suureella ja BIC-
kriteerillä. R²(adj) eli suhteutettu selityskerroin kertoo kuinka monta prosenttia 
muuttujat selittävät lukutaidon pisteiden vaihtelusta, mutta se ottaa lisäksi huomioon 
selittävien muuttujien lukumäärän. Muuttujien lisääminen malliin kasvattaa tavallista 
selityskerrointa (R²), mutta suhteutetun selityskertoimen (R²adj.) kasvu on mahdollista 
ainoastaan lisätyn muuttujan parantaessa mallin selitysastetta. BIC eli Schwarz` 
Bayesian Criterion kertoo sitä paremmasta mallin selitysvoimasta, mitä pienempi sen 
arvo on. (Ketokivi 2009; Luke 2004; Metsämuuronen 2003; Nummenmaa 2004.) 
Mallien hyvyyden luotettavuuden parantamiseksi muuttujien puuttuvat arvot 
huomioitiin ja mallien havaintojen määrä vakioitiin.  
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Regressioanalyysin tulosten varmistamiseksi tehtiin Stata 16:n ohjelmaan sopiva moni-
imputointi. Moni-imputoinnin käyttämisellä otetaan huomioon aineiston puuttuvat 
havainnot (Rubin 1987). Menetelmässä puuttuvia havaintoja ei korvata vain yhdellä 
arvolla vaan useammilla eri arvoilla sekä tarkastellaan analyysitulosten vaihtelua 
paikkaamiseen käytetyn lukuarvon mukaan. Vaihtelun tarkastelulla arvioidaan 
puuttuvan tiedon paikkaamisen luotettavuutta. (Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018.)  
Rubin (1987) todisti aikoinaan, että vaihtoehtoisten lukuarvojen analyysien tulosten 
yhdistäminen keskiarvotuloksi ja analyysitulosten välisen vaihtelun ns. 
imputointivarianssin lisääminen tilastollisiin analyyseihin tuottaa puuttuvia tietoja 
sisältävien aineistojen analyyseistä luotettavia tuloksia. Toisin sanoen PISA-tulosten 
PV-arvot ovat moni-imputoinnin sisällössä oppilaan osaamisen puuttuvaa tietoa 
paikkaavia vaihtoehtoisia arvoja. (Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018.) Tässä 
tutkielmassa käytettiin moni-imputoinnissa Stata 16:een sopivaa repest-työkalua 
(Avvisati & Keslair 2014). 
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4 Tulokset 
4.1 Kodin sosioekonomisen aseman yhteys pojan tukemiseen 
Tutkielman ensimmäisessä hypoteesissa testattiin, tukevatko korkeamman 
sosioekonomisen taustan perheen vanhemmat enemmän poikia kuin tyttöjä. Analyysissä 
(liitetaulukko 3) tarkasteltiin perheen sosioekonomisen taustan ja tuen yhdysvaikutusta. 
Yhdysvaikutuksesta käytetään tilastollisissa menetelmissä myös nimitystä interaktio, 
missä riippuva muuttuja saa eri keskiarvoja toisen muuttujan arvojen yhdistelmissä. 
(Nummenmaa 2004, 202-217). Selitettävänä muuttujana regressioanalyysissä oli 
summamuuttuja tukeminen. Trivers-Willard-hypoteesiin perustuvien Hopcroftin (2005) 
ja Pinkin, Schamanin & Fiederin (2017) tutkimusten mukaan korkeamman 
sosioekonomisen taustan perheissä vanhemmat tukevat enemmän poikia kuin tyttöjä. 
Nämä tutkimukset toteutettiin kuitenkin Yhdysvalloissa ja tämän tutkielman 
hypoteesissa haluttiin testata niiden toimivuutta Suomessa vuoden 2015 PISA-
aineistolla. 
Analyysin tulokset pyrittiin saamaan mahdollisimman vertailukelpoisiksi aiempiin 
tutkimuksiin ja muuttujat valittiin niiden perusteella. Hypoteesin testaamiseen käytettiin 
selittävinä muuttujina PISA-aineiston vanhempien taloudellista, sosiaalista ja 
kulttuurisia resursseja mittaavaa ESCS-indeksiä (SES-muuttuja), perheen varallisuutta 
mittaavaa WEL-indeksiä (varallisuus-muuttuja), vanhempien yhteistä koulutustasoa 
mittaavaa HISCED-indeksiä (koulutus-muuttuja) sekä vanhempien työaseman mittarina 
HISEI-indeksiä (vanammatti-muuttuja). Näistä jokaisella tehtiin erikseen 
interaktiotarkastelu sukupuolen välillä, missä selitettävänä muuttujana oli tukeminen. 
Vanhempien sosioekonominen tausta, perheen varallisuus ja vanhempien koulutustaso 
sekä vanhempien työasema olivat yhteydessä tukemiseen, mutta mikään näiden 
muuttujien ja sukupuolen interaktioista ei ollut tilastollisesti kuitenkaan merkitsevä. 
Saadut tulokset eivät tue tutkielman toista hypoteesia, eli Hopcroftin (2005) sekä 
Pinkin, Schamanin & Fiederin (2017) tulokset eivät ole yleistettävissä Suomen 2015-
aineistolla. 
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4.2 Isän statuksen yhteys pojan tukemiseen 
Tutkielman toisessa hypoteesissa testattiin, tukeeko korkeamman statuksen isät 
enemmän poikia kuin tyttöjä. Samoin kuin ensimmäisen hypoteesin testauksessa, niin 
myös tässä selvitettiin tuen sukupuolittuneisuutta interaktiotarkastelulla (liitetaulukko 
4). Vanhempien kokonaistarkastelun sijaan sukupuolen interaktioita tarkasteltiin isän 
statuksella ja vertailun vuoksi huomioitiin myös äidin status. Kuten ensimmäisessä 
hypoteesissa, niin myös tässä perustana oli Hopcroftin (2005) ja Pinkin, Schamanin & 
Fiederin (2017) tutkimukset Yhdysvalloissa. Näiden tutkimusten mukaan korkeamman 
statuksen isät tukevat enemmän poikia kuin tyttöjä.  
Toisen hypoteesin testaamisen käytettiin PISA-aineiston isän koulutusta mittavaa 
isakoulutus-muuttujaa sekä isän ammattiasemaa mittaavaa isaammatti-muuttujaa. 
Analyysin otettiin myös vertailumahdollisuuden vuoksi myös äidin koulutusta mittaava 
momkoulutus-muuttujaa sekä äidin ammattiasemaa mittaavaa momammatti-muuttujaa. 
Näillä indekseillä/muuttujilla tehtiin erikseen interaktiotarkastelu sukupuolen välillä, 
missä selitettävänä muuttujana oli tukeminen. Äidin koulutus sekä ammattiasema eivät 
olleet sukupuolen kanssa tilastollisesti merkitsevässä yhdysvaikutuksessa tukemiseen. 
Äidin koulutuksella sekä ammattiasemalla ei myöskään ollut merkitsevää päävaikutusta 
tukemiseen.   
Isän koulutus oli tilastollisesti merkitsevässä yhteydessä tukemiseen. Isän koulutus ei 
ollut kuitenkaan merkitsevä sukupuolen interaktioissa. Sitä vastoin isän ammattiasema 
oli tilastollisesti merkitsevä (p<0,02) sukupuolen interaktiossa, mutta toisin kuin 
Hopcroftin (2005) sekä Pinkin, Schamanin & Fiederin (2017) tuloksissa, niin tässä 
analyysissä isän ammattiaseman paraneminen vähensi suhteellisesti tyttöihin verrattuna 
poikien tukemista (Kuvio 2.). Tosin interaktion kerroinvaikutus oli vain -.00169. 
Hypoteesissa oletettiin isän koulutuksen ja ammattiaseman lisäävään poikien tukemista 
eli saadut tulokset eivät tue tätä hypoteesia. Näin ollen Hopcroftin (2005) ja Pinkin, 
Schamanin & Fiederin (2017) tutkimusten tulokset eivät saaneet tukea analyysissä, joka 
tehtiin Suomen PISA 2015 -aineistolla.  
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Kuvio 2. Isän ammattiaseman noustessa poikien tukeminen heikentyy suhteessa 
tyttöihin. (Tukeminen-muuttuja on 1–4-asteikkoinen ja kuvion Y-akselin skaalaus on 
välillä 3–4. 
 
4.3 Vanhempien tuen yhteys lukutaitoon sukupuolten välillä 
Tutkielman kolmannessa hypoteesissa testattiin parantaako vanhempien tuki enemmän 
poikien lukutaidon tuloksia kuin tyttöjen. Aiempien tutkimusten perusteella 
tutkielmassa oletettiin, että vanhempien tuki vaikuttaa eri tavalla tyttöjen ja poikien 
lukutaitoon. Tutkielman ensimmäisessä ja toisessa hypoteesissa testattiin vanhempien 
resurssien ja tuen sukupuolittuneisuuden yhdysvaikutusta eli interaktioita. Kolmas 
hypoteesi testattiin vanhempien tuen ja oppilaan sukupuolen interaktiotarkastelulla.  
Hypoteesin perustana oli aiemmat tutkimukset poikien heikosta lukutaidosta ja sitä 
selittävistä tekijöistä. Selittäviksi tekijöiksi otettiin aiempien tutkimusten perusteella 
kodin sosioekonominen tausta, mahdollinen maahanmuuttotausta sekä koulu (esim. 
Chen 2008; Leino & Nissinen 2018; Kirjavainen & Pulkkinen 2017; Merga 2016; 
Pitcher ym. 2007). Selittävien tekijöiden huomioinnilla haluttiin varmistua myös 
vanhempien tuen ja sukupuolen interaktion merkitsevyydestä. 
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Analyysissä kontrolloitiin koulu ensimmäisestä mallituksesta alkaen. Koulun merkitys 
ryhmätason vaikuttajana määritti analyysin tekemisen monitasoisena. Tutkielmassa ei 
oltu kiinnostuneita kuitenkaan koulujen välisistä eroista ja monitasomallituksessa 
käytettiin kiinteän mallin menetelmää. Analyysi tehtiin askeltavana, koska haluttiin 
tietää selittävien muuttujien vaikutusta mallien hyvyyteen. Mallien hyvyyttä 
tarkasteltiin BIC-kriteerillä ja vakioidulla R² -suureella 
Taulukko 1. Monitasomalli vanhempien tuen yhteydestä lukutaitoon sukupuolten välillä 
ja kodin SES sekä maahanmuuttotausta. Koulun vaikutus on jokaisessa mallissa 
kiinteänä. 
 
 
95% Luottamusvälit sulkeissa 
Vanhempien tuen yhteys lukutaitoon 
* p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001 
   
Selitettävä: Lukutaito Malli 1 Malli 2 Malli 3 
    
Ref.Tyttö    
    
Poika -90.06*** -87.44*** -82.08*** 
 [-115.0,-65.16] [-111.4,-63.49] [-105.6,-58.54] 
    
Tukeminen 10.55*** 4.050 4.487 
 [5.445,15.65] [-0.895,8.995] [-0.372,9.346] 
    
    
Pojan tukeminen 13.29*** 
[6.093,20.49] 
12.76*** 
[5.834,19.68] 
11.56*** 
[5.834,19.68] 
    
Kodin SES  31.31*** 28.72*** 
  [28.43,34.20] [25.86,31.58] 
Ref.Kantaväestö 
 
   
Ensimmäisen polven 
maahanmuuttaja 
  -44.51*** 
[-59.82,-29.20] 
   
Toisen polven    -94.06***  
maahanmuuttaja   [-107.8,-80.28] 
    
Vakio 516.6*** 530.1*** 531.4*** 
 [498.9,534.3] [513.0,547.2] [514.6,548.2] 
N 
Koulu vakioitu                   
5745 
KYLLÄ 
5745 
KYLLÄ 
5745 
KYLLÄ 
Vakioitu R²  0.0648 0.135 0.165 
BIC 66285.1 65845.4 65656.6 
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Ensimmäisessä mallissa tarkasteltiin vain vanhempien tuen ja sukupuolen interaktioita 
lukutaidon pisteitä selittävänä. Vanhempien tuki oli tilastollisesti merkitsevä sekä 
lukutaidon pisteisiin että sukupuolen interaktioon. Vanhempien tuen summamuuttujan 
arvot olivat asteikolla 1-4. Tällä asteikolla vanhempien tuen lisäys yhdellä astevälillä 
nosti keskimäärin kymmenen lukutaidon pistettä kummallakin sukupuolella. 
Vanhempien tuki oli kuitenkin vahvemmassa yhteydessä poikien lukutaidon pisteisiin. 
Vanhempien tuen lisääntyessä yhden astevälin, poikien lukutaidon tulokset nousivat 
keskimäärin 13,29 pistettä enemmän kuin tyttöjen. Ensimmäisen mallin vanhempien 
tuen muuttuja selitti suhteutetusti lukutaidon pisteiden vaihtelusta n.6,5 prosenttia.  
Toisessa mallissa tarkasteltiin vanhempien tuen lisäksi kodin sosioekonomisen taustan 
merkitystä lukutaidon tuloksiin. Kodin sosioekonominen tausta oli tilastollisesti 
merkitsevä lukutaidon pisteisiin. SES-muuttuja perustui ESCS-indeksiin, jossa OECD-
maiden yhteenlaskettu keskiarvo oli standardoitu nollaksi (Ahonen 2018). Tämän 
indeksin asteikolla yhden astevälin siirtyminen suurempaan lukuun paransi lukutaitoa 
keskimäärin 31,31 pistettä. Kun kodin sosioekonominen tausta huomioitiin, niin 
vanhempien tuen ja sukupuolen interaktio säilyi merkitsevänä, mutta kerroinvaikutus 
putosi noin yhden lukutaidon pisteen verran. Toisen mallin muuttujat selittivät 
suhteutetusti lukutaidon pisteiden vaihtelusta 13,5 prosenttia. Sosioekonomisen taustan 
lisääminen analyysiin paransi molempia mallin hyvyyden testisuureita. Vakioitu R² 
suureni ja BIC-kriteeri pieneni. 
Kolmanteen malliin lisättiin selittäväksi muuttujaksi maahanmuuttotausta. 
Maahanmuuttotaustan huomioiminen pienensi hieman vanhempien tuen ja sukupuolen 
interaktioita. Interaktion kerroinvaikutus lukutaitoon putosi 11,56:een, mutta interaktio 
säilyi silti tilastollisesti merkitsevänä. Ensimmäisen polven maahanmuuttajien lukutaito 
oli keskimäärin 94,06 pistettä heikompi kuin kantaväestön ja toisen polven 
maahanmuuttajien lukutaidon pisteet olivat keskimäärin 44,51 pistettä heikompia.  
Kolmannen mallin muuttujat selittivät suhteutetusti lukutaidon pisteiden vaihtelusta 
16,5 prosenttia. Maahanmuuttotaustan lisääminen malliin paransi sekä vakioitua R² että 
BIC arvoa. Mallin hyvyyden mittarit muuttuivat kolmannessa mallissa kuitenkin 
suhteellisen vähän. Vähäinen muutos sekä vakioidussa R² ja BIC-kriteerissä selittynee 
aiempien tutkimusten perusteella. Esimerkiksi Kirjavaisen & Pulkkisen (2017, 189-
202.) mukaan sosioekonominen tausta on maahanmuuttajataustaisilla oppilailla usein 
52 
 
 
kantaväestön oppilaita heikompi. Taustoihin liittyvien tekijöiden huomioiminen 
vähentää oppilaiden osaamiseroja (Kirjavainen & Pulkkinen 2017, 189-202.). Myös 
Kilven (2010) mukaan sosioekonomisen taustan, vanhempien koulutuksen ja tulotason 
huomioon ottaminen hävittää Suomessa suurimman osan toisen sukupolven ja 
kantaväestön välisistä osaamiseroista.  
 
 
Kuvio 3. Vanhempien tuen yhteys lukutaitoon sukupuolten välillä on pojilla 
voimakkaampi. (Lukutaidon pisteiden skaalaus Y-akselilla 450-575.)            
 
Vanhempien tuki oli suhteellisesti voimakkaammassa yhteydessä poikien lukutaidon 
pisteisiin tyttöihin verrattuna. Vanhempien tuen ja sukupuolen välinen interaktio säilyi 
tilastollisesti merkitsevänä, vaikka analyysin malleihin lisättiin lukutaidon pisteiden 
vaihtelua selittäviä muuttujia. Analyyseissä käytettiin painokertoimia, jotta otoksen 
kokoonpanon vinouma kohdeperusjoukkoon verrattuna ja mahdollisesta vastauskadosta 
tai yliotostuksesta johtuvat vääristymät korjautuisivat. Painokertoimien avulla 
varmistettiin, että otoksen kokoonpano vastaa laskennallisesti kohdeperusjoukossa 
vallitsevaa tilannetta. Painokertoimia käyttämällä varmistettiin myös Suomen saatujen 
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tulosten vertailukyky maiden ja eri PISA-kierrosten välillä. (Nissinen, Rautopuro & 
Puhakka 2018.)  
Kolmannessa analyysissä selitettävänä muuttujana oli lukutaito. Lukutaito-
summamuuttuja tehtiin PISA-aineiston kymmenestä oppilaan lukutaidon osaamista 
kuvaavista plausible values (PV) -arvojen keskiarvosta. PV-arvojen käyttäminen 
analyysissä vaati PISA-konsortion suositteleman moni-imputoinnin käyttämistä tulosten 
tarkasteluun (OECD 2009a) Tällä varmistettiin, että regressioanalyysistä saatujen 
tunnuslukujen varianssit ja keskivirheet eivät aliarvioidu. Moni-imputaatio tehtiin Stata 
16:n käyttöön sopivan repest-työkalun avulla (Avvisati & Keslair 2014). PV-arvojen 
vuoksi tutkielman kolmas analyysin tarkistettiin moni-imputointimenetelmällä. 
Tarkistaminen vahvisti saatujen tulosten tilastollisen merkitsevyyden (liitetaulukko 5) ja 
antoi tukea tutkielman kolmannelle hypoteesille. 
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5 Pohdinta 
Tämän tutkielman tavoitteena oli lisätä tietoa tyttöjen ja poikien välisten lukutaidon 
erojen tekijöistä sekä vanhempien tuen merkityksestä Suomessa. Aineistona käytettiin 
vuoden 2015 PISA-tutkimusta ja tarkasteltiin lukutaidon tuloksia sekä oppilaiden 
taustakyselyn vastauksia. Tutkielmassa muodostettiin kolme hypoteesia. Ensimmäisessä 
hypoteesissa oletettiin, että korkeamman sosioekonomisen taustan perheissä tuetaan 
enemmän poikia kuin tyttöjä. Toinen hypoteesi ennustaa, että korkeamman statuksen 
isät tukevat enemmän poikia kuin tyttöjä. Kolmannen hypoteesin mukaan vanhempien 
antaman tuen tulisi nostaa enemmän poikien kuin tyttöjen lukutaidon pisteitä. 
Tutkielman tulokset eivät tukeneet ensimmäistä ja toista hypoteesia, mutta tukivat 
kolmatta. 
Seuraavaksi tutkielman tuloksia tulkitaan resurssien kompensaation ja kasaantumisen 
teorioiden perustalta (Erola & Kilpi-Jakonen 2017), joiden avulla pohditaan 
vanhempien tuen hyötymekanismeja. Lisäksi ensimmäisen ja toisen hypoteesin tuloksia 
tulkitaan investointinäkökulmasta. Investoinnin käsitys perustuu alun perin Triversin 
(1972) ja Trivers & Willardin (1973) havaintoihin eläinten biologiasta ja lähinnä niiden 
raskausajasta sekä jälkeläisten hoivaamisesta. Ensimmäisen ja toisen hypoteesin 
testaamiset perustuivat näistä havainnoista johdettuihin tutkimuksiin ihmisten parissa. 
Hopcroftin (2005) sekä (Pinkin, Schamanin & Fiederin (2017) Yhdysvalloissa tehdyt 
tutkimukset osoittavat korkeamman sosioekonomisen taustan vanhempien tukevan 
enemmän poikia kuin tyttöjä. Molemmissa tutkimuksissa korkeamman statuksen isät 
osoittavat tukeaan enemmän pojille kuin tytöille. Ensimmäisen ja toisen hypoteesin 
tuloksia verrataan näihin Hopcroftin (2005) ja Pinkin, Schamanin & Fiederin (2017) 
tutkimuksiin. Kolmannen hypoteesin tuloksissa pohditaan sukupuolittuneisuutta 
vanhempien tuen ja lukutaidon pisteiden yhteydessä.  
            Vanhempien yhteiskunnallinen asema ja lapsen tukeminen 
Tehty analyysi ei tukenut tutkielman ensimmäistä hypoteesia, sillä Suomen PISA 2015-
aineistolla perheen sosioekonominen tausta, varallisuus ja koulutustaso sekä 
ammattiasema eivät olleet yhteydessä sukupuolittuneeseen tukemiseen. Sitä vastoin 
Yhdysvalloissa tehdyissä tutkimuksissa perheen sosioekonominen tausta oli yhteydessä 
vanhempien tuen sukupuolittuneisuuteen. Hopcroftin (2005) ja Pinkin, Schamanin & 
Fiederin (2017) tutkimuksissa vanhempien koulutus ja tulot olivat yhteydessä 
sukupuolittuneesti nuoren tuloihin sekä saavutuksiin koulutuksessa. Hopcroftin sekä 
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Pinkin, Schamanin & Fiederin tulokset antoivat tukea Trivers-Willard-oletukselle 
yhteiskunnallisen aseman ja jälkeläisiin investoimisen sukupuolittuneisuudesta. 
Vanhempien korkeampi koulutus ja suuremmat tulot olivat Pinkin, Schamanin & 
Fiederin (2017) tuloksien mukaan yhteydessä poikien korkeimpiin tuloihin sekä 
pidempään kouluttautumiseen tyttöihin verrattuna. Suomen PISA 2015 -aineistoon 
perustuvien analyysien perusteella vanhempien koulutuksella ja tuloilla ei ollut yhteyttä 
sukupuolittuneeseen tukemiseen. Aineistolla ei voitu kuitenkaan tehdä Pinkin, 
Schamanin & Fiederin (2017) mukaista vertailua nuoren koulutukseen ja tuloihin, sillä 
PISA-tutkimukseen osallistuvat 15-vuotiaat nuoret. Tämän ikäisillä nuorilla ei ole vielä 
päätökseen saatua koulutusta eikä ammatin myötä saavutettuja tuloja. Suomen 
aineistolla ei voitu myöskään tehdä vertailua vanhempien investoinneista sisarusten 
välillä, kuten Pinkin, Schamanin & Fiederin tutkimuksessa.  
Suomessa vanhempien resurssit eivät olleet yhteydessä tuen sukupuolittuneisuuteen. 
Vanhempien resurssit olivat kuitenkin yhteydessä tukemiseen, mikä vahvisti aiempia 
tutkimustuloksia sosioekonomisen taustan ja tuen yhteydestä (Hemmerechts, Agirdag & 
Kavadias 2017; Leino ym. 2017; Senechal 2006, 72). Tutkielmassa vanhempien 
resursseina tarkasteltiin indeksiä, jossa oli yhdistetty vanhempien koulutustausta ja 
ammattiasema sekä kodin materiaalinen varallisuus ja kulttuurinen pääoma. Lisäksi 
tarkasteltiin erikseen vanhempien koulutustasoa, varallisuutta ja ammattiasemaa.  
Kasaantumisen teoriaan viitaten vanhemmat, joilla on paremmat resurssit, 
kasaannuttavat suuremmalla tuen määrällä lastensa hyvinvointia verrattuna 
niukkaresurssisiin perheisiin. Sosioekonomiseen taustaan yhteydessä oleva tuen määrä 
vahvistaa luonnollisena pidettyä käsitystä vanhempien käytettävissä olevien resurssien 
kohdentamisesta omien lasten hyväksi (Erola & Moisio 2014, 82). Hrdyn (2011) 
mukaan omien lasten tukeminen voidaan ymmärtää evoluutiohistoriallisesti 
kognitiivisena mekanismina, joka kasvattaa lisääntymiskykyä muun muassa geneettisiin 
sukulaisiin investoimalla. Investointi eli tässä tutkielmassa vanhempien tuki, voidaan 
evoluutiohistoriallisesti ymmärtää tämän kognitiivisen mekanismin kautta. 
Kognitiivinen mekanismi vanhempien tuen taustalla ei nyky-yhteiskunnassa tarkoita 
enää selviytymistä tai suvun jatkamista siinä mielessä kuin aikoja sitten. Vanhempien 
tuen mekanismi käsitetään paremmin nykypäivänä esimerkiksi isien ja äitien 
pyrkimyksellä auttaa lastaan saavuttamaan parempi asema yhteiskunnassa (Lehti 2020, 
31.) Auttaminen tai tukeminen onnistuu helpommin vanhemmilta, joilla on enemmän 
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resursseja. Paremmat resurssit olivat myös tässä tutkielmassa yhteydessä suurempaan 
tuen määrään. Dickens & Flynn (2001) käyttivät termiä sosiaalinen kerroin kuvaamaan 
ilmiötä, jossa tarjotut lisäresurssit hyödyttävät suhteellisesti eniten niitä, joilla on jo 
valmiiksi hyvät resurssit. Sosiaalisena kertoimena voidaan ymmärtää tutkielmassa 
vanhempien resursseista korkeampi koulutus, suurempi varallisuus ja parempi 
ammattiasema.  Nämä kaikki resurssit olivat yhteydessä tuen määrään Erolan & Kilpi-
Jakosen (2017) teoriaan sovitettuna moninkertaistuvan kasaantumisen mukaisesti. 
Runsasresurssiset vanhemmat tukivat suhteellisesti enemmän lapsiaan kuin 
matalaresurssiset vanhemmat. 
Hopcroftin (2005) sekä Pinkin, Schamanin & Fiederin (2017) tutkimukset tarkastelivat 
vanhempien investoimista epäsuoremmin nuoren saavutettuihin tuloihin ja 
koulutukseen. Esimerkiksi Hopcroft käytti tutkimuksessaan nuoren saavutettuja 
koulutusvuosia vanhempien tuen epäsuorana mittarina. Hän tarkasteli myös vanhempien 
sosioekonomisen aseman ja syntyneiden jälkeläisten sukupuolta. Hopcroftin (2005) 
tutkimuksen mukaan korkeamman aseman vanhemmat saavat enemmän poikalapsia 
sekä heidän poikansa saavuttavat enemmän koulutusvuosia kuin tytöt.  
PISA-aineistossa tukemista kyettiin tarkastelemaan suoremmin, sillä oppilaiden 
taustakyselyn vastaukset mahdollistivat tämän. Näihin vastauksiin tulee suhtautua 
kuitenkin kriittisesti ja ottaa huomioon mahdollinen subjektiivisuuden aiheuttama 
vinouma. Hopcroft (2005) sekä Pink, Schaman & Fieder (2017) käyttivät 
analyyseissään myös rekisteripohjaisia aineistoja, mikä lisää tulosten luotettavuutta. 
Toisaalta tämän takia vanhempien investoimisen tarkastelu ei ollut heillä niin suoraa 
kuin tässä tutkielmassa. Tutkielman ensimmäisen hypoteesin testaaminen keskittyi 
vanhempien aktiiviseen toimintaan lasten eduksi, kun taas Hopcroftilla (2005) sekä 
Pinkillä, Schamanilla & Fiederillä (2017) investoiminen käsitti vanhempien 
ominaisuuksien, kuten varallisuuden ja yhteiskunnallisen aseman hyödyntämisen. 
Hopcroft (2005) sekä Pink, Schaman & Fieder (2017) perustivat vanhempien 
investoinnin sukupuolittuneisuuden Trivers & Willardin (1975) hypoteesiin, joka 
perustuu muilla eläimillä kuin ihmisillä tehtyihin havaintoihin. Havaintojen investoinnin 
käsityksen muodostavat biologiset mekanismit jälkeläisten hoivaamisessa. Jälkeläisiin 
investoiminen on kuitenkin ihmisillä myös kulttuurisesti määrittynyttä. Sukupuolisesti 
tasa-arvoisemman kulttuurin voidaan olettaa vaikuttavan esimerkiksi Suomessa 
vanhempien kasvatusmalleihin. Kasvatusmallia ei ohjaa lapsen biologinen sukupuoli 
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enää samalla tavalla kuin vuosikymmeniä sitten. Niin sanotut modernit vanhemmat, 
jotka käsittelevät lapsiaan enemmän yksilöinä kuin tiettynä sukupuolena, eivät aseta 
sukupuolittuneita odotuksia jälkeläisilleen. Tutkielman tulosten perusteella vanhempien 
tuki ei ollut sukupuolittunutta, mikä saattaa heijastella sukupuolineutraalimpia 
kasvatustyylejä nykypäivän Suomessa. 
Tuloksia voidaan pitää hyvänä asiana pyrkimyksessä sukupuolten tasa-arvoon. 
Yhdysvalloissa saadut tulokset saattavat heijastella vielä näkemyksiä, joissa miestä 
pidetään perinteisesti perheen tulontuojana. Perheen tulontuojan roolissa korkeampi 
koulutus mahdollistaa paremmat tulot ja maksimoi tätä kautta perheen hyvinvointia. 
Yhdysvaltalaiset vanhemmat investoivat mitä ilmeisimmin myös tämän näkemyksen 
puolesta enemmän poikiin kuin tyttöihin. Suomessa viime vuosikymmenien käsitys 
kahden palkansaajan perhemallista saattaa ilmetä vanhempien tasapuolisena tukena 
tytöille ja pojille. 
                     Isän yhteiskunnallinen asema ja lapsen tukeminen 
Tutkielman toinen hypoteesi ei myöskään saanut tukea analyysissä. Korkeamman 
statuksen isät eivät tukeneet enemmän poikia kuin tyttöjä. Tulos oli jälleen vastakkainen 
Hopcroftin (2005) sekä Pinkin, Schamanin & Fiederin (2017) Yhdysvaltoja koskevien 
tulosten kanssa. Yhdysvalloissa korkeamman statuksen isät tukivat muun muassa 
taloudellisesti enemmän poikia kuin tyttöjä. Yhdysvaltojen maksullisia kouluja voidaan 
pitää yhtenä tekijänä taloudelliseen tukemiseen. Tätä vastoin Suomen ilmainen 
koulujärjestelmä sekä opiskeluun myönnettävät etuudet mahdollistavat 
kouluttautumisen ilman vanhempien taloudellista tukea.  
Korkeampi status määriteltiin tässä tutkielmassa isän koulutuksella ja ammattiasemalla. 
Isän ammattiasema ei ollut yhteydessä tukemiseen. Kuitenkin isän koulutustason 
parantuminen oli positiivisessa yhteydessä annetun tuen määrään. Tämä voidaan 
ymmärtää kasaantumismekanismina (Erola & Kilpi-Jakonen 2017). Korkeammin 
koulutetut isät antavat lapsilleen enemmän tukea kuin vähemmän koulutetut, mikä voi 
myös heikentää sosiaalista liikkuvuutta. Koulutetummat isät tiedostavat ehkä paremmin 
tuen merkityksellisyyden ja toimivat tämän tiedon mukaisesti. Sitä vastoin 
tiedostomattomana lapsen tukeminen saattaa johtua yksinkertaisesti sukupolvien 
polkuriippuvuudesta ylläpitää tietty yhteiskunnallinen asema suvussa. 
58 
 
 
Sukupuolittuneeseen tukemiseen isän ammattiasema oli heikossa yhteydessä siten, että 
ammattiaseman parantuessa isät tukivat poikia suhteellisesti vähemmän kuin tyttöjä. 
Ammattiaseman ollessa matalampi, isät tukivat suhteellisesti enemmän tyttöjä, mutta 
ammattiaseman noustessa poikien tukeminen heikkeni. Tämä yhteys ei ainakaan tue 
Hopcroftin (2005) sekä Pinkin, Schamanin & Fiederin (2017) tuloksia Suomessa. 
Analyysin tulosten merkitsevyysluvut olivat kuitenkin pieniä, joten niistä ei kannata 
tehdä johtopäätöksiä myöskään toiseen suuntaan. Mikäli korkeamman ammattiaseman 
isät olisivat tukeneet vähemmän myös tyttöjä, niin yhteyden syyksi olisi voinut olettaa 
esimerkiksi tärkeänä pidetyn ammatin vievän aikaa ja energiaa pois lapsen kanssa 
yhdessä vietetystä ajasta.  
      Vanhempien tuen ja lukutaidon pisteiden yhteyden sukupuolittuneisuus 
Tutkielman kolmannessa hypoteesissa tarkasteltiin vanhempien tuen merkitystä tyttöjen 
ja poikien lukutaidon pisteisiin. Lukutaito valittiin selitettäväksi muuttujaksi tähän 
tutkielmaan, koska erilaisissa lukutaidon arvioinneissa sukupuolten väliset erot ovat 
olleet jo pitkään kohtalaisen suuria. Erityisesti OECD-maissa erot ovat olleet 
tilastollisesti merkitseviä tyttöjen eduksi jo kolmenkymmenen vuoden ajan. Suomessa 
sukupuoliero on ollut kansainvälistä keskitasoa suurempi 14-vuotiaiden ikäryhmässä jo 
vuonna 1991 tehdyssä IEA Reading Literacy Study -tutkimuksessa (Linnakylä 1995; 
Purves & Elley 1994; Wagemaker ym. 1996). IEA-tuloksissa suomalaiset pojat olivat 
vielä joissain lukutaidon osa-alueissa samalla tasolla tai parempia kuin tytöt. 
Ensimmäisessä PISA-tutkimuksessa vuonna 2000 tyttöjen tulokset olivat kuitenkin jo 
parempia näissäkin lukutaidon osa-alueissa. (Linnakylä, Kupari & Reinikainen 2002; 
vrt. Linnakylä 1995a.) PISA-tutkimusten jokaisella kierroksella Suomessa tyttöjen 
lukutaidon taso on ollut parempi kuin poikien. Suomalaisten poikien ja tyttöjen väliset 
erot ovat olleet suurempia kuin OECD-maiden keskimäärin. (Leino ym. 2018, 42–44.) 
Tämä OECD-maiden keskiarvon ylittäminen oli lähtökohtana tämän tutkielman aiheen 
valinnalle. 
Aiemmissa tutkimuksissa on tuotu esiin lukutaidon sukupuolieroon yhteydessä olevia 
tekijöitä, kuten kulttuuri, kouluympäristöä ja lukemisen motivaationaaliset seikat 
(Torppa ym. 2017, 3–4). Kulttuuri ja kouluympäristö voivat ylläpitää sukupuolittuneita 
normistoja, joissa myös lukeminen on enemmän tyttöjen juttu. Nämä normistot 
muokkaavat myös lapsen motivoituneisuutta eri kiinnostuksen kohteisiin. 
Kiinnostuksen kohteet muodostuvat kaveripiirin painostuksesta ja vanhempien 
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odotuksista sekä kodissa ylläpidetyissä sukupuolirooleista (Salmela-Aro 2018). 
Perinteisen maskuliinisuuden normeihin tukeutuvassa kodissa vanhemmat kasvattavat 
lapsiaan biologiseen kaksijakoisuuteen perustuen (Scholes 2018; Connel 1995).  
Lukutaidon sukupuolierojen tarkastelu PISA-aineistolla on osa sitä tietoa, mistä 
opetuksen tutkijat ja koulutuspolitiikan toimijat arvoivat koulutuspolitiikan onnistumista 
(Rautopuro & Juuti 2018). Lukutaidon sukupuolierot linkittyvät kuitenkin vahvemmin 
yhteiskuntaan, kun niitä tarkastellaan myös poikien syrjäytymisriskin valossa. Lukutaito 
on yhteydessä muihin oppiaineisiin ja tätä kautta koko koulunkäyntiin. Koulunkäynnin 
vaikeudet lisäävät nuoren syrjäytymisriskiä, joka suomalaisilla miehillä on suurempi 
kuin naisilla (esim. Fröjd ym. 2007; Gissler ym. 2006; Lavikainen ym. 2006; Rintanen 
2000).  
Poikien syrjäytymisriski ja lukuintoa heikentävät motivaationaaliset tekijät ovat ne 
sitten maskuliinisen kaveripiirin paineen tai vanhempien odotusten aiheuttamia, voidaan 
olettaa synnyttävän poikien tuen tarpeen. Lisäksi mahdolliset biologiset tai neurologiset 
erot sukupuolten välillä ovat tekijöitä, jotka nostavat poikien tuen tarpeen esille. 
Tutkielman kolmas hypoteesi muodostettiin näiden teoriaosuudessa tarkemmin 
kuvattujen tekijöiden pohjalta ja oletettiin, että vanhempien tuen yhteys olisi pojilla 
voimakkaammin yhteydessä lukutaidon pisteisiin kuin tytöillä. Tutkielman tulokset 
tukivat tätä oletusta. 
Biologisiin eroihin viitattiin tutkielman luvussa, joka käsitteli sekä ADHD-diagnoosin 
sukupuolittuneisuutta että aivojen pieniä rakenteellisia eroja. Rakenteelliset erot ovat 
Hannafordin (1995) mukaan yhteydessä kielellisiin kykyihin tyttöjen eduksi. Myös 
Ripley (2005) ja Sullivan (2009) ovat esittäneet poikien aivojen kehityksen olevan 
murrosiässä kolme vuotta tyttöjä jäljessä. Aivojen rakenteellisten eroja käsitteleviä 
tutkimuksia on kritisoitu kuitenkin yksinkertaistaviksi ja niiden tulosten luotettavuutta 
kyseenalaistettu. Kyseenalaisuuden sekä uusien aivokuvantamismenetelmillä tehtyjen 
tutkimusten puuttuessa tässä pohdinnassa ei tehdä mitään päätelmiä vanhempien tuen ja 
aivojen kehityksen yhteydestä. Sitä vastoin biologisiin selitysmalleihin viitataan 
huomioimalla, että koulunkäyntiin vaikuttava ja keskittymistä heikentävä sairaus 
ADHD on yleisempää pojilla kuin tytöillä (Vuori, Koski-Pirilä & Martikainen 2020). 
ADHD -diagnosoidun lapsen tuen tarve niin kotona kuin koulussakin on huomattavasti 
suurempi kuin sellaisella lapsella, jolla tehtäviin keskittyminen on helpompaa.  
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Poikien ADHD -diagnoosien tyttöjä suurempi määrä osoittaa poikien keskimääräisesti 
tarvitsevan enemmän tukea, niin koulussa kuin kotonakin. Koulussa ADHD -diagnoosin 
saaneet oppilaat ovat usein erityisen tuen oppilaita. Oppilaat saavat koulusta 
kotitehtäviä, jolloin myös kodista annettu tuki on usein tarpeen tehtäviä tehdessä. 
Tutkielman vanhempien tuki voidaan olettaa olevan yhteydessä myös tehtävissä 
auttamiseen, sillä ne vanhemmat, jotka osoittavat lapsilleen tukea, antavat sitä yleensä 
useilla eri osa-alueilla lapsilleen. Lapsen matalat kyvyt jossain osa-alueessa saavat 
vanhemmat tukemaan lastaan. Toisin sanoen vanhemmat pyrkivät kompensoimaan 
lapsen heikkoa osaamista tuen avulla. 
Kompensaation ja kasaantumisen teoria esiteltiin tutkielman alussa. Teoriassa kuvattiin 
viisi erilaista kompensaation ja kasaantumisen muotoa. Yksi niistä kuvasi 
kompensoivaa kasaantumista, mikä hyödyttää sekä vähäresurssista että runsasresurssista 
yksilöä. Kuvattu mekanismi toimii kuitenkin siten, että se hyödyttää suhteellisesti 
enemmän vähäresurssista kuin runsasresurssista yksilöä. (Erola & Kilpi-Jakonen 2017, 
8.) Tutkielman tuloksissa vanhempien tuki lapsilleen näyttäytyi tämän mekanismin 
mukaisesti. Poikien PISA-testin lukutaidon tulokset ovat olleet vuodesta toiseen tyttöjä 
heikompia. Toisin sanoen poikien lukutaidon resurssit ovat tyttöjä heikommat. 
Vanhempien tuki oli yhteydessä kummankin sukupuolen parantuneisiin lukutaidon 
pisteisiin. Poikien lukutaidon pisteet paranivat kuitenkin suhteellisesti tyttöjä enemmän, 
kun tuen määrä lisääntyi. Vanhempien tuki toimi kuvatun teorian mukaisesti 
kompensoivana mekanismina poikien lähtökohtaisesti heikompaan lukutaitoon.  
Vanhempien tuen positiivisen yhteyden lukutaidon pisteisiin voi ymmärtää ehkä 
paremmin aiempien tutkimusten avulla, kun huomioidaan tutkielmassa hyödynnetyt 
neljä tukea koskevaa väittämää. Näissä oppilailta kysyttiin vanhempien kiinnostusta 
nuoren koulunkäyntiin, vanhempien tukea kouluponnisteluissa sekä saavutuksissa, 
vanhempien tukea kouluvaikeuksia ilmetessä ja vanhempien kannustusta nuoren 
itseluottamuksen kehittämiseen. Aiempien tutkimusten perusteella nämä neljä 
vanhempien toimintamallia ovat merkityksellisiä nuoren minäkäsityksen ja 
oppimistulosten puolesta. Esimerkiksi vanhempien kiinnostus lapsen koulun käyntiin 
vaihtelee perheiden välillä. Sellaisten perheiden lapset ovat motivoituneempia 
koulunkäyntiin, joiden vanhemmat suhtautuvat koulunkäyntiin myönteisesti, toisin kun 
perheissä, joissa ei vastaavaa kiinnostusta osoiteta (Hill & Tyson 2009). Toisaalta 
vanhempien kiinnostuksen osoitus ei tapahdu aina tietoisesti ja toisinaan monet arjessa 
esiintyvät tahattomat lausahdukset välittävät tiedostamattomasti vanhempien 
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näkemyksiä lapsestaan. Tämä voi heijastua siihen, miten vanhemmat esimerkiksi 
reagoivat lapsensa virheisiin ja epäonnistumisiin. (Aunola 2018.) 
Vanhemmat suhtautuvat eri tavoin koulutyössä ilmeneviin vaikeuksiin. Haimovitz & 
Dweck (2016) ovat kuitenkin osoittaneet vanhempien antaman palautteen vaikeuksia 
kohdatessa olevan jopa merkityksellisempää lapsen motivaatioon ja minäkehityksen 
kehitykselle kuin palaute, joka annetaan onnistumisesta. Vaikeuksia ja haasteita 
kohdatessa on tärkeää, että vanhemmat osaavat tehdä tilanteesta mahdollisimman 
opettavaisen. Korkeammin koulutetut vanhemmat tunnistavat nämä tilanteet useammin 
mahdollisuuksiksi oppia ja kykenevät välittämään tämän asenteen myös lapsilleen.  
Tässä tutkielmassa vanhempien antamaa tukea mitattiin myös taustakyselyn väittämällä: 
”vanhempani kannustavat minua luottamaan itseeni”. Tuen määrä oli positiivisessa 
yhteydessä lukutaidon pisteisiin, mikä tuki aiempia tuloksia vanhempien luottamuksen 
ja lapsen koulumenestyksen yhteydestä. Vanhempien luottamuksen lapsensa kykyihin 
on todettu heijastuvan lapsen tapaan toimia oppimistilanteissa ja vahvistavan tehtävään 
keskittyvää, aktiivista työskentelytapaa. (Aunola ym. 2002; Aunola ym. 2003.)  
Aiemman kirjallisuuden perusteella lapsen sukupuoli voi vaikuttaa siihen, mitä hänen 
pystyvyydestään ajatellaan. Aunolan (2018), Ecclesin (1993) sekä Gnieswoszin ja 
kumppaneiden (2015) mukaan vanhemmat kokevat stereotyyppisesti tyttöjen olevan 
poikia parempia lukemisessa ja äidinkielessä ja poikien puolestaan tyttöjä parempia 
matematiikassa. Vanhemmat ajattelevat yleisesti myös, että tytöt menestyvät koulussa 
ahkeran yrittämisen ansiosta ja pojat kykyjensä ansiosta. Tutkielman tulos vanhempien 
tuen suhteellisesti merkitsevämmästä yhteydestä poikien kuin tyttöjen lukutaidon 
pisteisiin ei tue kuitenkaan näitä stereotyyppisiä vanhempien ajatuksia. Päinvastoin 
tuloksista voidaan havaita poikien lukutaidon pisteiden paraneminen tuen avulla, mikä 
heikentää stereotyyppisiä käsityksiä oppiaineiden sukupuolittuneisuudesta.  
Neljästä väittämästä rakentuva vanhempien tuki voidaan ymmärtää tutkielmassa 
emotionaalisesti lapsen huomioimisena sekä lasta sosiaalistavana. Emotionaalisesti 
ymmärrettynä tuki saattaa heijastella vähemmän maskuliinista kasvatustyyliä, missä 
esimerkiksi keskustellaan enemmän poikien kanssa ja mahdollistetaan näin verbaalisten 
taitojen kehittymistä. Sosiaalistavana tuen ymmärtäminen tulee esille vaikkapa 
kirjastoon viemisenä ja lukemiseen innostamisena. Poikien tukeminen sekä 
emotionaalisesti sekä sosiaalisesti on vastoin kasvatustyyliä, joka noudattelee 
perinteisen maskuliinisuuden käsitystä. Perinteisen maskuliinisuuden vallitsemassa 
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kasvatuksessa poikien lukutaidot eivät pääse kehittymään, koska vanhemmat eivät koe 
emotionaalisten ja sosiaalisten taitojen olevan pojille niin tärkeä kuin tytöille. Kuitenkin 
modernimman kasvatustyylin emotionaalinen ja sosiaalinen tuki vahvistaa niitä taitoja, 
jotka tukevat myös lukutaitoa. 
Tutkielmassa ei voitu tehdä kuitenkaan kausaalisia päätelmiä vanhempien tuen 
sukupuolittuneisuudesta. Tarkastelua rajoitti myös, että PISA-tutkimuksessa ei ole 
Suomessa kerätty koskaan vanhempien kyselylomaketta. Vanhempien kyselylomake 
tuottaisi enemmän tietoa kodin sosiaalisesta ilmapiiristä ja arjen käytänteistä. Näillä 
tiedoilla pystyttäisiin todennäköisesti paremmin vastaamaan siihen, miksi vanhempien 
tuen hyöty eroaa suhteellisesti tyttöjen ja poikien välillä. Tietoa tästä olisi mahdollista 
saada muissa OECD-maissa kerätyistä vanhempien kyselylomakkeista, mutta silloin 
tutkielman tuloksia ei voisi yleistää koskemaan Suomea. Suomen ja muiden maiden 
välillä on kuitenkin eroja niin koulupolitiikassakin kuin kasvatuskulttuurissakin.  
Vanhempien kyselylomakkeiden puuttuessa tulee myös suhtautua kriittisesti oppilaiden 
taustakyselyn vastauksiin. Vastaukset esimerkiksi vanhempien koulutusasteesta olivat 
vinoutuneita siten, että korkeakoulutettuja vanhempia oli suhteellisen paljon: oppilaiden 
ilmoittama vanhempien koulutustaso PISA-aineistossa ei vastaa tilastokeskuksen 
rekistereiden jakaumaa perusjoukossa. Myös vanhempien tuen määrä oli vinoutunut 
kohti suurempaa arvoa. Ilman vanhempien vastauslomaketta, aineistossa taustakyselyn 
vastaukset ovat mahdollisesti jossain määrin sosiaalisen suotavuuden leimaamia ja tämä 
saattaa tulla esille juuri kodin taustaan liittyvissä kysymyksissä.  
Tutkielmassa saatiin selville, että korkeamman sosioekonomisen taustan vanhemmat 
tukivat enemmän lapsiaan kuin matalamman sosioekonomisen taustan omaavat 
vanhemmat. Perhetaustasta riippumatta tuen määrän lisääntyminen oli yhteydessä 
parempiin lukutaidon pisteisiin, mikä kertoo kodin tuen tärkeydestä. Päinvastoin kuin 
Yhdysvalloissa saaduissa tuloksissa, Suomessa vanhempien tuki ei ollut 
sukupuolittunutta, mikä heijastelee mahdollisesti kodin tasa-arvoisempia käytänteitä 
kasvatuksessa.  
Tutkielman tulos oli, että vanhempien tuki on suhteellisesti voimakkaammin yhteydessä 
poikien lukutaidon pisteisiin verrattuna tyttöihin. Tämä tuo esille hyödyn, jonka pojat 
voivat tuen avulla saada. Tutkielman vanhempien tuen tarkastelu rajoittui oppilaiden 
taustakyselyn vastauksiin ja jäi sisällöllisesti melko vajaaksi. Vanhempien tuki on 
yhteydessä lapsen koulusuoriutumiseen, mutta sen sisällön syvällisempi tarkastelu 
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vaatisi vanhemmilta kerättävää tietoa, jota voitaisiin jatkotutkimuksissa hyödyntää. 
Jatkotutkimuksissa tulisi myös selvittää, miten vanhempien tukea voitaisiin vahvistaa 
sosioekonomisesti heikommassa asemassa olevissa perheissä.  
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Liitteet          
Liitetaulukko 1. Tutkielmassa käytetyt muuttujat ja niiden tunnusluvut. 
Muuttuja Keskiarvo Keskihajonta Minimi Maksimi N 
Lukutaito 527,65 87,53 77,86 749,7 5882 
Tukeminen 3,41 0,57 1 4 5785 
SES 0,26 0,75 -4,11 3,57 5812 
Vanammatti 53,02 21,25 12 89 5630 
Varallisuus 0,17 0,73 -6,98 4,13 5819 
Koulutus 2,50 0,68 1 3 5790 
Isakoulutus 2,12 0,80 1 3 5691 
Momkoulutus 2,35 0,74 1 3 5766 
Momammatti 46,16 21,27 12 89 5327 
Isaammatti 44,82 22,04 12 89 5068 
            
Koulu 35,5   1 42 168 
Maahanmuut. 1.polven 2.polven Kantaväestö   5794 
  2,17 % 1,79 % 96,03%   100 % 
Sukupuoli Tyttöjä Poikia     5882 
  48,67 % 51,33 %     100 % 
 
Liitetaulukko 2. Vanhempien tuen alkuperäisten muuttujien keskinäiset korrelaatiot. 
  kiinnostus itsetuntokann vaiktuki saavtuki 
kiinnostus 1,0000       
itsetuntokann 0,5785 1,0000     
vaiktuki 0,6310 0,7258 1,0000   
saavtuki 0,6874 0,6917 0,7585 1,0000 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Liitetaulukko 3. Stata-tuloste vanhempien resurssien yhteydestä tukemiseen. 
                                         legend: * p<.05; ** p<.01; *** p<.001
                                                                              
       _cons    3.3770038***    3.4111197***    3.3044604***    3.1940393***  
              
      poika                                                    -.00025663     
c.vanammatti  
   sukupuoli# 
              
  vanammatti                                                    .00439509***  
              
    poika#3                                    -.00182191                     
    poika#2                                     .03125111                     
    koulutus  
   sukupuoli# 
              
          3                                      .1832087***                  
          2                                     .02984608                     
    koulutus  
              
      poika                    -.02865391                                     
 varallisuus  
          c.  
   sukupuoli# 
              
 varallisuus                    .08008085***                                  
              
      poika    -.01006516                                                     
       c.SES  
   sukupuoli# 
              
         SES    .16479625***                                                  
              
      poika    -.01779331      -.02377537      -.03377815       -.0068411     
   sukupuoli  
                                                                              
    Variable      malli_I        malli_II        malli_III       malli_IV     
                                                                              
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Liitetaulukko 4. Stata-tuloste regressioanalyysistä, jossa isän koulutuksen ja 
ammattiaseman yhteys tukemiseen. 
                                         legend: * p<.05; ** p<.01; *** p<.001
                                                                              
       _cons    3.3804148***    3.3530882***    3.3449575***    3.4005049***  
              
 poika#ylin                                                     .04382234     
poika#keski                                                     .02557454     
 momkoulutus  
   sukupuoli# 
              
       ylin                                                    -.05468042     
      keski                                                     -.0074734     
 momkoulutus  
              
      poika                                     -.0016913*                    
c.isaammatti  
   sukupuoli# 
              
  isaammatti                                    .00061541                     
              
    poika#3                    -.07022998                                     
    poika#2                     .06205655                                     
 isakoulutus  
   sukupuoli# 
              
          3                     .08178668*                                    
          2                    -.01958624                                     
 isakoulutus  
              
     1.polv    -.04324762      -.04546085      -.03796267       -.0423492     
     2.polv     .19149984**     .18376413**     .19274236**     .19752964**   
maahanmuut~a  
              
         SES    .16764214***    .14802831***    .17032528***    .18021063***  
              
      poika     .00004026                                                     
c.momammatti  
   sukupuoli# 
              
  momammatti   -.00014328                                                     
              
      poika     -.0055037       .00456176       .07261226      -.03495863     
   sukupuoli  
                                                                              
    Variable      Malli1          Malli2          Malli3          Malli4      
                                                                              
 
 
Liitetaulukko 5. Stata 16:n Repest-työkalulla tehty moni-imputointi tarkastus tuen 
sukupuolittuneisuudesta. 
                                                                                              
               lnsig_e__cons     4.291969   .0105395   407.23   0.000     4.271312    4.312626
              lns1_1_1__cons     3.276444   .0221038   148.23   0.000     3.233122    3.319767
             lukutaito__cons     532.2206   8.120769    65.54   0.000     516.3042     548.137
  lukutaito_3_maahanmuuttaja    -91.91196   10.17985    -9.03   0.000    -111.8641   -71.95981
  lukutaito_2_maahanmuuttaja    -43.18299   7.013321    -6.16   0.000    -56.92885   -29.43714
 lukutaito_1b_maahanmuuttaja            0  (omitted)
               lukutaito_SES     28.51826   1.772807    16.09   0.000     25.04362    31.99289
lukutaito_2_sukupuoli_c_tu_e     12.08152   3.970659     3.04   0.002     4.299167    19.86386
lukutaito_1b_sukupuoli_ctu_e            0  (omitted)
       lukutaito_2_sukupuoli     -83.5421    13.7315    -6.08   0.000    -110.4554   -56.62885
      lukutaito_1b_sukupuoli            0  (omitted)
         lukutaito_tukeminen       4.2052    2.36757     1.78   0.076    -.4351523    8.845552
                                                                                              
                                    Coef.   Std. Err.      z    P>|z|     [95% Conf. Interval]
                                                                                              
 
